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1. Indledning
1.1 Motivation
Ligesom Calvin, leger og forestiller børn sig hele tiden ting, der ikke stemmer overens med
virkeligheden f.eks. talende bamser og monstre under sengen. De gør dette både alene og sammen
med andre. Børn kan også fantasere om at være en forbyttet prinsesse eller om at kunne flyve, og
fantasien fortsætter, når de sover, i form af drømme og mareridt. På den måde træder børn frem og
tilbage mellem deres egen fantasiverden og det, vi som voksne, oplever som virkeligheden. Hvis vi
som voksne ønsker at blive involveret i denne fantasiverden og tale med børnene om den, må vi
forstå, hvordan børn udtrykker, hvad de mener, der er virkelighed, og hvad de mener er fantasi.
Dette gælder også for samtaler om følelser og forestillinger i forbindelse med konfliktløsning. Her
vil der ofte være tale om divergerende eller ligefrem forkerte forestillinger. F.eks. kan Magnus og
Lukas begge mene, at de har ret til den gule skovl. Magnus ved, at han lige har leget med skovlen
og bare lagde den fra sig, mens han gik ind for at tisse, og Lukas ved, at da han fandt skovlen, var
der ingen, der legede med den. En sådan situation kan nemt udvikle sig til en konflikt. I sådanne
tilfælde foreslår programmer såsom Trin-for-Trin, som er et program, der sigter mod at udvikle
børns sociale kompetencer, at man hjælper børnene til at løse deres konflikt, ved netop at tale med
dem om de følelser og forestillinger, der fik dem til at handle, som de gjorde. Igen bliver det en
samtale om forestillinger, der kan adskille sig fra virkeligheden eller i hvert fald den oplevede
virkelighed. Vi må derfor som voksne være sikre på at forstå børns måder at udtrykke forskelle
mellem det de mener er sandt og falsk i forhold til hvad der virkelig skete.
I en undersøgelse af børns fantasileg har Marjorie Taylor (1999) vist, at yngre børn i samtaler om
deres usynlige venner går ind og understreger, at det bare er fantasi, hvis deres samtalepartner
begynder at tage vennen ”for seriøst”. Som et af børnene udtrykte det i hendes undersøgelse: ”It’s
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only pretend, you know?” (Web 1).
En anden type undersøgelse har vist, at yngre børn har nemmere ved at tale om
udseende-/virkelighedskontraster – et andet fænomen der adskiller sig fra virkeligheden – når det
bliver fremhævet, hvad der rent faktisk er virkelighed for samtaleparterne (Hansen og Markman,
2004). En udseende-/virkelighedskontrast kan f.eks. være en sæbe der ligner en delfin. 
Resultaterne af disse undersøgelser er overraskende, fordi de gør opmærksom på, at vi som voksne
muligvis mangler viden om hvordan børn egentlig taler om fænomener der adskiller sig fra
virkeligheden.
På baggrund af disse undersøgelser, mener vi ikke, at man kan tage for givet, at det er muligt at tale
med børn om fænomener, der adskiller sig fra virkeligheden, på samme måde som man taler om
virkeligheden. Derfor ønsker vi i dette projekt at undersøge følgende:
1.2 Problemformulering
Hvordan udtrykker børn sig om fænomener, der adskiller sig fra virkeligheden?
1.3 Emneafgrænsning
Vi er opmærksomme på, at det ikke nødvendigvis er muligt at tale generisk om fænomener, der
adskiller sig fra virkeligheden. Der kan f.eks. være en forskel på, om et barn er bange for monstre
under sengen, om det bevidst ønsker at snyde nogen, ved f.eks. at fortælle en løgn, eller om det bare
har en forkert antagelse om, hvor kagen er gemt. Vi har i dette projekt valgt først og fremmest at
beskæftige os med falske antagelser, da vi mener, at denne type forestillinger også i barnets egen
forståelse er de, der tydeligst adskiller sig virkeligheden. En falsk antagelse kan f.eks. være, at mor
fejlagtigt tror, at nøglerne til bilen ligger i skuffen, mens de i virkeligheden sidder i starteren. Vi vil
øvrigt sammenligne med børns samtaler i forbindelse med leg, for at forsøge at sige noget mere
generelt om, hvordan børn udtrykker sig om fænomener der adskiller sig fra virkeligheden.
Vi tager udgangspunkt i interviews med børn og vil i vores analyse af disse interviews alene
fokusere på, i hvor høj grad børnene sprogligt fremhæver, hvad der er virkelighed for
samtaleparterne. Årsagen hertil vil blive klart i vores hypotese. 
Vi har valgt udelukkende at beskæftige os med børn i alderen 3,6 - 5,6 år, og endvidere
udelukkende at inkludere normativt udviklede børn, da vi netop ønsker at se på normative
tendenser. Vi ønsker videre at pege på nogle generelle tendenser, hvilket er en vigtig grund til, at vi
har valgt at hente vores data fra et eksperiment. Denne metode er desuden ideel til at teste isolerede
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fænomener, som f.eks. hvordan børn udtrykker sig i samtaler om falske antagelser. Eksperimentelle
rammer kan således bedre katalysere en sådan samtale, end observationer i naturlige omgivelser,
hvor falske antagelser sandsynligvis er mere sjældne. 
For at få indsigt i børns forståelse af falske antagelser, har vi i projektet valgt at inkludere forskning
i børns Theory of Mind (ToM), som netop er den ramme, hvori en sådan forståelse er blevet studeret
indenfor psykologien. 
Selvom det i sig selv er interessant, hvad en sådan ToM egentlig er, og hvordan den udvikles, vil vi i
dette projekt undgå at diskutere de forskellige positioner, da det vil fjerne os fra vores fokus.
Således vil kapitlet om ToM alene være refererende og orienterende.
1.4 Hypotese
På baggrund Taylor (1999) og Hansen og Markman (2004) opstiller vi følgende hypoteser:
1. Børn vil i samtaler om falske antagelser gøre en indsats for at understrege, hvad der er
virkelighed for samtaleparterne. 
2. Yngre børn vil gøre dette i højere grad end ældre børn.
Vi forestiller os, at ovenstående hypoteser vil komme til udtryk i følgende observationer i vores
data:
! Børn vil i samtaler om falske antagelser kontrastere den falske antagelse med virkeligheden.
! Børn vil i samtaler om falske antagelser gentage kontrasten i samtalen.
! Yngre børn vil både kontrastere og gentage i højere grad end ældre børn.
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2. Læsevejledning
2.1 Rapportens opbygning
I følgende afsnit vil der i korte træk blive opridset, hvorledes rapporten er opbygget med det formål
at klargøre dens indholdsmæssige sammenhæng for læseren.
Efter en indledning til projektet og en redegørelse for problemstillingen følger vores
videnskabsteoretiske overvejelser i forbindelse med projektet. Da de teoretikere, vi har valgt at
benytte i rapporten, udelukkende arbejder indenfor ét paradigme, nemlig den eksperimentielle
psykologi, må vi også forholde os til de problemstillinger, der kan opstå i forbindelse med at
generere viden indenfor dette paradigme. Da vi ønsker at undersøge, hvordan børn udtrykker sig i
samtaler om falske antagelser, er en af de første ting, vi må vide, hvornår og hvordan børn rent
faktisk forstår denne type fænomener. Denne evne er en del af en udviklet Theory of Mind (ToM),
og derfor gives i 'Teori I' en introduktion til, hvad en ToM er. Der er dog i litteraturen ikke enighed
om, hvordan vi skal forstå ToM, derfor præsenteres tre teoretiske retninger, der hvert giver sit bud
på en forståelse.
Herefter følger 'Teori II', hvor første afsnit omhandler, hvordan børn italesætter leg, idet vi mener
dette kan give os et nyttigt indblik i, hvordan børn udtrykker sig, når de taler om fænomener, der
adskiller sig fra virkeligheden.
Derefter følger en kritik af nogle af standardforsøgene i forbindelse med ToM forskningen, hvori
børn skal forholde sig til fænomener der adskiller sig fra virkeligheden. Denne kritik omhandler de
konversationelle, der bliver opstillet for børnene i testene. Det påpeges, at en tydeliggørelse af hvad
der er virkelighed for samtaleparterne, gør det nemmere for yngre børn at tale om
udseende-/virkelighedskontraster, og at fraværet af denne tydeliggørelse i standardforsøgene
maskerer børns tidlige forståelse af sådanne kontraster. Det foreslåes at samme tendens gør sig
gældende i samtaler om falske antagelser. 
Det, at børn understreger virkeligheden, kan muligvis forklare som et udtryk for en manglende evne
til at vurdere, hvad der er fælles forståelse for samtalepartere. Netop denne fælles forståelse
betegner Herbert Clark som Common Ground,  hvorfor der redegøres for begrebet udfra hans
forståelse. For at kunne teste vores hypotese tager vi udgangspunkt i data indsamlet af Hansen et al.,
i forbindelse med en modificeret udgave af false belief testen. Derfor følger en kort gennemgang af
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forsøgsdesignet samt undersøgelsens resultater. Da forsøgsdesignet ikke er skabt til lige netop vores
undersøgelse, fremstiller vi efterfølgende nogle overvejelser i forbindelse med brugen af disse data i
vores undersøgelse.
I kapitel 7 følger analysen af de før nævnte data, og resultaterne vil blive overskueliggjort i tabeller,
hvor de samlede transskriptioner af data, videooptagelser af interviewene, samt de fremviste film
interviewene tager udgangspunkt vil kunne findes i rapportens bilag, som er vedlagt på DVD. I
diskussionen fremlægges de væsentlige resultater, vi har fundet frem til i analysen, og pointerne i
disse klargøres for læseren. Endvidere sættes resultaterne op imod vores hypotese og de fremlagte
teorier i Teori II. Diskussionen afsluttes med en konklusion, hvori vi svarer på vores
problemformulering. Rapporten afsluttes med afsnittet 'Kildekritik', hvori vi kort diskuterer de
anvendte kilder og stiller os kritiske overfor disse, samt en perspektivering hvori vi overvejer
resultaternes anvendelighed og kommer med forslag til opfølgende undersøgelser.
2.2 Begrebsafklaring
Beliefs: Det engelske ord 'belief' har vi i opgaven valgt af oversætte til det danske 'antagelser', altså
at tro, mene osv.
False beliefs: Vi har valgt at oversætte dette begreb til 'falske antagelser', som er den direkte
oversættelse. Med dette menes 'forkert antagelse', og skal forståes som det at tro/mene/synes noget,
der ikke er sandt/virkeligt.
Mentaliserende ord: Ord der refererer noget mentalt.
Mentale tilstande: Refererer til 'mental states' på engelsk.
Alle test som eks. false belief testen, har vi desuden valgt ikke at oversætte og de er således
refereret på engelsk.
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3. Videnskabsteoretiske overvejelser 
3.1 Om eksperimentel psykologi
Vi har i dette projekt opstillet en snæver hypotese, som vi søger at verificere på baggrund af den
indsamlede empiri. En sådan procedure minder om den naturvidenskabelige metode: hypotese –
empiri – verifikation/falsifikation, og således lægger vi os op af den eksperimentelle psykologiske
tradition. Denne tradition bygger på en positivistisk opfattelse af videnskab og er inspireret af
naturvidenskabens stringente metoder. Positivismen accepterer kun det, der direkte kan erfares
sanseligt og det, der logisk kan sluttes heraf som interessant for videnskaben (Koester, 1997: 29).
Man interesserer sig i den eksperimentelle psykologiske tradition især for kausalitetsforhold og
ønsker at bestemme generelle love omkring disse (Gergen, 1996: 114). Den primære metode til at
teste sådanne forhold er eksperimenter (heraf navnet), hvorunder forskellige stimulis påvirkning af
en isoleret variabel måles. En eventuel tendens kan desuden testes statistisk for at evaluere dens
generaliserbarhed. Heri ligger der en forestilling om, at det objekt der undersøges er noget til dels
stabilt og uafhængigt. 
At dette skulle være tilfældet for psyken, gør bl.a. social konstruktivisterne imidlertid op med, og
således hævder Kenneth Gergen i sin artikel ”Social Psychology as Social Construction: The
Emerging Vision”, at psyken er en social konstruktion, som kun kan forstås afhængigt af det
teoretiske eller metateoretiske paradigme, den analyseres ud fra (Ibid.: 120). Gergen hævder
endvidere, at den eksperimentelle psykologi givet dens metoder i bedste fald kan påpege
interessante og udfordrende ideer samt afdække betydningsfulde tendenser i et givent samfund. At
dette skulle kunne fortælle noget om et generelt og uafhængigt karakteristika ved den menneskelige
psyke er imidlertid naivt, da både psyken og den teori den fortolkes ud fra er socialt situerede
fænomener og derfor også historisk betingede (Ibid.: 119). Gergen opfordrer imidlertid ikke til at
psykologien opgiver denne metode, men blot at vi ser den for det, den er, og behandler resultaterne
med varsomhed (Ibid.: 121). 
Det er karakteristisk for den eksperimentelle metode, at den tester sit objekt i kunstige rammer. Det
er derfor en almindelig kritik, at den viden, der genereres i eksperimenter, ikke kan fortælle noget
om virkeligheden. Ifølge Keith E. Stanovitch er eksperimenters kunstighed imidlertid ikke en
svaghed men end styrke, hvad angår resultaternes gyldighed (Stanovitch 1998: 99). Denne metode
er netop den eneste, der med sikkerhed kan sige noget om årsagsforhold, fordi det i modsætning til
naturlige omgivelser er muligt at isolere en enkelt faktor. Således ville Bohr, næppe have foreslået
sin teori om atomets struktur, hvis han havde været begrænset til at observere i naturlige omgivelser.
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Ligeledes ville Pavlov næppe have lært meget om betinget refleks, hvis han kun havde observeret
sine hunde i deres naturlige habitat. Således ville psykologien blive meget begrænset i sin
vidensskabelse, hvis den var begrænset til at observere fænomener i naturlige omgivelser.
En anden kritik af eksperimentet som videnskabelig metode pointerer, at en forsøgsgruppe sjældent
er repræsentativ. At et forsøg på dette grundlag skulle kunne sige noget generelt om f.eks. børns
udvikling, er i denne optik mildest talt optimistisk. Ifølge Stanovitch er den korrekte slutning på en
sådan indvending imidlertid ikke at forkaste eksperimentet som metode men blot at fortsætte med at
teste de resultater, der genereres i eksperimentet i opfølgende undersøgelser for at evaluere deres
gyldighed i f.eks. andre kulturelle, socioøkonomiske, etniske grupper etc. (Ibid.: 107). I
udviklingspsykologien er det netop en almindelig praksis at gentage det samme forsøg med børn fra
mange lande og kulturer for at teste resultaternes generaliserbarhed. Det bliver i dette tilfælde først
og fremmest et empirisk spørgsmål snarere end et teoretisk.
3.2 Implikationer for projektet
Det, at vi har valgt at lægge os op ad den eksperimentelle psykologi, har naturligvis konsekvenser
for, hvad og hvordan vi kan konkludere på vores problemformulering.
Vi har i vores projekt alene inkluderet teoretikere, der tilhører dette paradigme, og således er andre
tilgange til f.eks. psyken og sociale relationer fra starten ekskluderet. Vi har endvidere valgt at
indlede projektet med en hypotese og forfølge den igennem et eksperiment, hvilket gør andre
konklusioner end en be- eller afkræftelse af hypotesen mindre sandsynlige. Havde vi derfor valgt at
gennemføre vores projekt uden en hypotese og i form af f.eks. observationer af børns samtaler i
forbindelse med spontant initierede fantasilege i naturlige rammer, ville vi sandsynligvis have
observeret andre tendenser end de hypotiserede. På samme måde ville en inddragelse af forældre og
pædagoger og deres observationer af samme samtaler igen kunne give et andet resultat.
Overvejelser som disse tjener dog i mindre grad til at underminere den forskning, der finder sted
indenfor et givent paradigme, som til at kvalificere den. Når vi har valgt at tage udgangspunkt i
eksperimentel psykologi, er det fordi vi mener den forskning, der finder sted indenfor dette
paradigme, og de metoder der anvendes, bedst kan belyse vores problemstilling. Vi er interesseret i
at pege på nogle tendenser i forbindelse med en bestemt type samtaler. Det ville imidlertid kræve et
længere studie, hvis vi skulle kunne håbe på at karakterisere denne type samtale alene ud fra
observationer af børns spontane samtaler i naturlige omgivelser. Derfor har vi valgt at forfølge, de
observationer andre har gjort sig i eksperimentelle rammer, som bedre kan katalysere den specifikke
type samtaler. Vi er desuden interesserede i at pege på nogle generelle tendenser, hvilket igen er
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nemmere igennem et eksperiment, der som vores i løbet af relativt kort tid, kan gennemføres i seks
forskellige institutioner. Det er endvidere nemmere at sammenligne data hentet igennem
eksperimenter, da betingelserne i eksperimentet trods alt er mere konsistente på tværs af
institutionerne end de naturlige rammer.
På trods af den kritik der rettes imod den eksperimentelle psykologi, finder vi det rimeligt i vores
projekt at forfølge vores problemformulering guidet af dette paradigme, da det som beskrevet støtter
op omkring det, der er projektets hensigt, nemlig at pege på generelle tendenser i børns samtaler om
fænomener, der adskiller sig fra virkeligheden.
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4. Teori I – Theory of Mind
4.1 Hvad er en theory of mind?
At forstå mentale tilstande i det hele taget kræver en Theory of Mind. Derfor gives i dette afsnit en
introduktion til denne kognitive kompetence og hvordan den udvikles.
Desperado, why don't you come to your senses?
You been out ridin' fences for so long now
Oh, you're a hard one, I know that you got your reasons,
These things that are pleasin' you can hurt you somehow
Don't you draw the queen of diamonds boy,
She'll beat you if she's able,
You know the queen of hearts is always your best bet
Now it seems to me some fine things have been laid upon your table
But you only want the ones you can't get
Eagles: ”Desperado” (1973)
Som det her er illustreret med Eagles’ sang, finder vi mange referencer til mentale tilstande i
hverdagen. At forstå sådanne mentale tilstande som ønsker, drømme, følelser, forestillinger, tanker
m.m. forudsætter en Theory of Mind.
Det var primatologerne David Premack og Guy Woodruff (1978), der i deres indflydelsesrige artikel
”Does Chimpanzees Have a Theory of Mind?”, introducerede begrebet ToM (Doherty 2009: 3). I
deres artikel defineres ToM, som det at the individual imputes mental states to himself and others
(Premack & Woodruff (1978), i Doherty 2009: 7). Oxfords ”A Dictionary of Psychology” giver en
mere udfoldet definition:
People's intuitive understanding of their own and other people's minds or mental states, including
beliefs and thoughts (Web 2).  
Der er ikke enighed i litteraturen om en enkel definition, men opsummerende kan vi sige, at en ToM
er evnen til at forstå mentale tilstande, og hvordan de påvirker adfærd.
En fuldt udviklet ToM tillader os ifølge Wellman (1990: 3+4) at:
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! Skelne mellem ønsker og det reelle udfald af disse ønsker. Vi kan f.eks. have et ønske om at
købe drømmehuset, uden nødvendigvis at tro, at det nogensinde bliver muligt. Mental aktivitet
adskiller sig således fra selve handlingen. 
! Skelne mellem tanker og objekter. F.eks. adskiller tanken om en småkage sig fra selve
småkagen. Tanker er noget mentalt og ikke-materielt, mens objekter er fysiske og konkrete.
! Forstå at mentale tilstande er private og individuelle. Det enkelte menneskes tanker, ønsker,
behov og bevidsthed er ikke tilgængeligt for andre, og mentale tilstande er forskellige fra person
til person.
! Forstå at fantasi ikke hænger sammen med virkelighed og realitet. Mennesker kan forestille
sig ikke-virkelige, umulige og hypotetiske objekter som f.eks. at flyve.  
! Forstår, at mentale tilstande adskiller sig fra den fysiske krop. Således kan kroppen være
hæmmet eller bundet fast, mens tankerne er frie og uhæmmet.
Således bliver det tydeligt, at vores hverdag ville være meget anderledes, hvis vi ikke havde en
ToM. Peter Mitchell fremhæver at evolutionært set er en ToM essentiel for at fungere som sociale
væsener (1994: 20). 
4.1.1 Ønsker og antagelser
De primære mentale tilstande man må forstå, for at kunne forudsige eller forklare andre mennesker
(og dyrs) adfærd, er ønsker og antagelser (Wellman & Bartsch, 1994: 331). Hvis jeg har lyst til en
småkage, og jeg tror, at der ligger nogle i kagedåsen, så vil jeg alt andet lige gå hen til kagedåsen og
åbne den for at tage en småkage1.
Langt de fleste studier af ToM har fokuseret på antagelser frem for ønsker (Ibid.). At vi handler i
overensstemmelse med vores antagelser eller mentale repræsentationer af verden snarere end
verden, som den virkelig ser ud, er da også en afgørende indsigt for at forstå menneskets adfærd.
Således vil Anders iføre sig sit regntøj, hvis han tror ,det regner, uagtet vejrets faktiske tilstand. Det
var denne indsigt, der i 1978 fik filosoffen Daniel Dennet til at hævde, at vi først kan være sikre på,
at nogen har en ToM, i det øjeblik de forstår antagelser (Doherty, 2009: 4). Et rimeligt bud på,
hvornår børn har denne forståelse er 4,0 år (Wellman et al., 2001: 14).
Der er i dag en udbredt tendens til at se ToM som mere end blot en forståelse af antagelser (se bl.a.
Wellman & Bartsch (1994), Gopnik et al. (1994) ). Som vi skal se i det følgende afsnit, er også
1Denne betingelse er vigtig, da jeg, selvom jeg har lyst, muligvis vil undlade at spise en småkage, hvis jeg synes, at jeg
er for tyk eller har moralske skrubler, hvis kagerne ikke er mine.
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børns forståelse af intentioner og subjektive ønsker en del af ToM forskningen. At forstå, at nogle
børn foretrækker is frem for slik, mens det for andre er omvendt, er en ligeså afgørende indsigt for
at kunne forudse adfærd, som at forstå deres antagelse om hvor isen befinder sig.
4.1.2 Udviklingen af børns Theory of Mind 
Vi vil i det følgende skitsere, hvordan børns forståelse af mentale tilstande udvikler sig fra de bliver
født og hen imod en forståelse af antagelser i det femte leveår. Vi forholder os i første omgang alene
deskriptivt, dvs. refererer undersøgelser, der viser, hvornår børn forstår hvad. I et senere afsnit (jf.
”Teorier om Theory of Mind”) vil vi forholde os til forskellige teoretiske bud på, hvordan disse
undersøgelser kan tolkes.
Der er naturligvis mange undersøgelser og ligeledes mange trin i en udviklende forståelse af
mentale tilstande, som her kunne refereres. Vi vil dog begrænse os til den mere overordnede
udvikling og holde os til nogle af de mest anerkendte undersøgelser.
Ifølge Jean Piaget (1896-1980) er barnet egocentrisk til og med sjette leveår (Poulsen 1997: 203).
Dette betyder, at barnet ikke er i stand til at tage en andens perspektiv men tror, at alle ser verden på
samme måde som barnet selv. Piaget er siden hen blevet kritiseret for at være for pessimistisk i
forhold til barnets udvikling, og man har senere vist at børn helt ned til 4 år sagtens kan tage en
andens perspektiv (Ibid.: 204). 
Men hvad sker der før barnet fylder fire? Er det et enkelt mirakel, som nogle lidt sarkastisk har
skrevet (Chandler e.g. (1988) i Web 3), der indtræder når barnet fylder 4 og gør det i stand til at
forstå antagelser, eller er der andet og mere som går forud for dette?
Et af de tidligste eksempler på en begyndende forståelse af mentale tilstande er ifølge Alison
Gopnik og Andrew Meltzoff (1993) imitation (Web 4). Da vi kan se en andens mimik, men kun føle
f.eks. egne mundbevægelser, er evnen til at forbinde fysiske udtryk med indre mentale tilstande (og
omvendt) en forudsætning for succesfuld imitation. Allerede fra fødslen imiterer børn andre
mennesker og forstår, når andre imiterer dem (Meltzoff (1990) i Web 4 ).
En anden vigtig evne udvikles ligeledes i de første leveår, nemlig evnen til at forstå intentioner (A.
L. Woodward (1998) i Web 4). 
Det næste afgørende skridt sker, når barnet er omkring 18 mdr.. Her udvikler barnet en forståelse af
subjektive ønsker, eks. at de selv foretrækker vingummi, men at andre kan foretrække broccoli
(Repacholi og Gopnik (1997) i Web 4)
For at kunne forstå andre menneskers adfærd er en forståelse af ønsker afgørende men ikke
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tilstrækkelig. Således er det næste vigtige skridt i en udviklende forståelse af mentale tilstande, når
børnene i 3 årsalderen begynder at forstå viden og antagelser. Børn på 3 år kan skelne mellem
faktisk eksisterende virkelighed og mentale repræsentationer af samme. F.eks. ved de, at selvom de
hverken kan røre en tanke om en rosin ”i hovedet” eller en rosin, som de har slugt, så den ligger i
maven, er den ene mental og den anden fysisk eksisterende (Estes et al. (1989), J.K Watson et al.
(1998) i Web 5). 
Endvidere kan børn i denne alder i nogle tilfælde både forudsige og forklare andre menneskers
adfærd på baggrund af antagelser, så længe disse ikke er falske.  
I en kommentar til Premack & Woodruff’s (1978) artikel, pointerede Dennet, at metodisk set er det,
der afgør, om vi kan hævde, at en person har en forståelse af antagelser, at denne forstår falske
antagelser (Doherty, 2009: 8). Hvis Lukas eks. blev bedt om, at forudsige Magnus' adfærd på
baggrund af Magnus' sande antagelser, ville det ikke være et bevis på, at Lukas forstod noget som
helst om mentale repræsentationer. En ligeså gyldig og sandsynligvis nemmere strategi ville i dette
tilfælde nemlig være, at forudse Magnus' adfærd ud fra, hvordan virkeligheden rent faktisk så ud. 
Dennet foreslog derfor en test, der involverede falske antagelser. Denne test er senere blevet kaldt
false belief testen. Vi vil i det følgende afsnit give en nærmere beskrivelse af testen.
4.2 False belief standardforsøgene
Et utal af versioner af false belief testen er blevet udført, den følgende vi vil gennemgå er baseret
på den oprindelige test udformet af psykologerne H. Wimmer og J. Perner (Doherty, 2009: 9).
4.2.1 The unexpected transfer false belief task 
I den traditionelle false belief test lægger person A et objekt (f.eks. en bold) i beholder A (en blå
kasse) og forlader herefter lokalet. Person B kommer ind i lokalet tager bolden fra den blå kasse og
flytter den over i beholder B (en grøn kasse). Senere kommer person A tilbage for at hente bolden,
og testspørgsmålet til barnet er efterfølgende: Hvor vil person A først lede efter bolden, i den blå
kasse eller i den grønne kasse? (Hansen & Markman, 2004: 258).
Testen forsøger at determinere, hvorvidt barnet kan skelne mellem, hvad det selv ved er sandt, og
hvad person A vil antage er sandt. Dette vil være et bevis på, at barnet kan forudsige adfærd ud fra
mentale repræsentationer og har en forståelse af falske antagelser
Den traditionelle test er blevet udført som en historie spillet af dukker eller andre rekvisitter, mens
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andre versioner udelukkende er fortalt som en historie eller involverer rigtige mennesker eller
billeder eller videooptagelser af rigtige mennesker. Resultaterne er dog stort set de samme, på trods
af disse modifikationer af testen (Doherty, 2009: 9).
Forskningen viser, at de fleste børn ikke består denne, og andre simple udgaver af testen, før de er
omkring 4 år. Yngre børn svarer systematisk, at person A vil lede efter bolden i den grønne kasse,
hvor den netop er (Ibid: 10). Barnets ser sit eget perspektiv som værende det samme som alle
andres, så hvis barnet er klar over hvor bolden er, må andre ligeledes være klar over dette. Det er
altså ikke i stand til at tage andres perspektiv, og det kan ikke bestemme adfærd ud fra mentale
repræsentationer.
Det, at forudse en handling på baggrund af hvad man ved er sandt, er umiddelbart en succesfuld
strategi, fordi antagelser som regel er sande, fordi det er meningen de skal være sande (Ibid.: 9).
Testen er derfor udformet til bevidst at forstyrre det naturlige forhold mellem antagelser og realitet. 
Er testen udført hos børn der varierer i mental alder, social baggrund og nationalitet, er det
grundlæggende resultat det samme: Yngre børn består ikke testen, mens ældre børn gør (Ibid.: 11).
Wellman et al. foretog i 2001 en metaanalyse som tog udgangspunkt i 591 forsøgsgrupper udvalgt
fra 178 studier. Resultaterne af metaanalysen slår fast, at 20% af børn på 2,6 år 20% består testene,
50% af børn på 3,8 år består den, og 75% af børn på 4,8 år består testen (Ibid.: 14). Et rimeligt bud
på, hvornår børn generelt kan bestå testen, er således omkring 4,0 år, da børnene her begynder at
præstere 50 % over sandsynlighed (Ibid.)
Hvordan disse resultater tolkes er imidlertid genstand for diskussion. Der gives i litteraturen flere
bud på sådanne tolkninger, og i følgende afsnit vil vi derfor gennemgå de 3 mest dominerende. 
4.3 Teorier om Theory of Mind
Der er i litteraturen ikke enighed om, hvordan vi skal forstå en ToM.  I det følgende afsnit vil vi kort
introducere de tre teoretiske retninger med særligt fokus på, hvornår de respektive teorier hævder,
at børn er i stand til at forstå falske antagelser.
4.3.1 Teori teorien
Der er især to dominerende positioner iblandt teori-teoretikerne foreslået af henholdsvis Josef
Perner (1991, 1995) og Gopnik & Wellman (1992, 1994) (Doherty 2009: 37). Vi vil her alene
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referere Gopnik og Wellmans model, da den er særlig markant i forhold til vores problemstilling.
Ifølge Wellman og Gobnik udvikler børn teorier om, hvorfor andre mennesker handler, som de gør.
Børnene samler således en sammenhængende forståelse af mennesker gennem teoretiske
konstruktioner, som bliver indsamlet gennem hverdagslivet (Ibid.). Disse teorier bliver brugt til at
forklare, forudse og forstå andre menneskers handlinger. Fordi disse teorier om andres handlemåder
ikke altid kan holde stik, møder barnet efterhånden beviser på det modsatte, og må herefter revidere
teorien for at tage højde for disse nye beviser (Ibid.). Rent udviklingsmæssigt mener Wellman og
Gobnik at barnet går fra en ønske-psykologi, hvor de forklarer adfærd ud fra netop ønsker, henover
en ønske-antagelse psykologi, hvor de forstår antagelser, herunder falske antagelser, men stadig
forklarer adfærd ud fra ønsker, før de i 4-års alderen udvikler en antagelse-ønske psykologi og kan
forklare adfærd ud fra andres mentale repræsentationer af virkeligheden (Ibid.). 
Således er det ifølge Wellman og Gobnik slet ikke muligt for barnet at være i besiddelse af en
voksen-agtig ToM og ligeledes bestå en false belief test før de fylder 4 år.  
4.3.2 Simulations teorien  
Ifølge simulations teorien forudser vi andre menneskers handlinger ud hvordan vi selv ville handle i
en given situation (Doherty, 2009: 44). Som i førnævnte eksempel med kagedåsen (jf. afsnittet
”Hvad er theory of mind”), vil man antage, at andre med samme ønsker og antagelser ligeledes vil
kigge i kagedåsen for at finde småkagen. Der er to ”standardindstillinger” (default settings), som
ligger sig til barnet egne mentale forestillinger: 1) Barnets egne forestillinger om, hvordan verden
virkelig er (kagedåsen, småkagen) og 2) De mentale tilstande der er associeret dermed (barnet tror,
at småkagen er i kagedåsen, barnet har lyst til en småkage). Hvis barnet skal forestille sig andre
menneskers mentale tilstande, må det tilsidesætte sine standardindstillinger for en stund. Hvis mor
eks. tror at småkagen er i brødkurven, men barnet ved at den er i kagedåsen, må barnet ikke blot
tilsidesætte 1) sin egen antagelse om, hvor småkagen virkelig er, som er forskellig fra morens, men
også 2) sin egen opfattelse af, at morens antagelse er forkert (Ibid.: 45). 
Ifølge Paul Harris (1992) udvikles denne evne til at tilsidesætte standardindstillingerne i takt med
barnets alder (Ibid.). I 2 års alderen kan barnet tillægge objekter og ikke-eksisterende objekter
betydning, eks. lade som om at en banan er en telefon. Ved 3 års alderen kan barnet også forestille
sig at have mentale antagelser, som det ikke har, eks. ved at lege at det har lyst til en banan, selvom
det ikke er sultent eller virkelig har lyst til den. I 4 års alderen er barnet i stand til at tilsidesætte de
to førnævnte standardindstillinger. I false belief testen må samme procedure tages i brug: Barnet må
forestille sig en virkelighed, der er anderledes fra den først antagne og dernæst forestille sig en ny
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antagelse, som stemmer overens med denne. (Ibid.). Som ved teori teorien vil man som
simulationsteoretiker ligeledes mene, at børn først kan forstå falske antagelser samt bestå false-
belief testen omkring 4 års alderen. 
4.3.3 Modul teorien
Vores ToM bliver ifølge modulteoretikerne håndteret i et modul i hjernen, som aflæser andre
menneskers mentale tilstande helt fra fødslen (Doherty, 2009: 49), og som kan sidestilles med det
mentale modul, vi har, som gør os i stand til at opfatte ting i 3D (Wellman, 2004: 13). Et modul kan
anses som en sort box, som tager information omkring adfærd (input), og producerer en beskrivelse
af mentale tilstande (output). Som i teori teorien har børn antagelser, ønsker osv. og er også i stand
til at forudse og forklare handlinger ud fra disse, men modul teorien anser ToM som et modul der er
en del af det neurale kredsløb, frem en konkret ”teori” (Doherty, 2009: 49). Det man kunne opleve
som en udvikling af ToM, er blot at vores ToM kommer ”online” i vores mentale hardware.  Alan
M. Leslie mener, at børn fødes med en ToM, men er styret af en speciel Theory of Mind
Mechanism, som bliver aktiveret tidligt i udviklingen (Wellman, 2001: 164). Dens input er
information om andre menneskers handlinger, som den bruger til at estimere andre menneskers
mentale tilstande. I en testsituation som ved false belief testen kan Theory of Mind Mechanism'en
ikke behandle den data alene og er afhængig af en Selection Processer. Ifølge Leslie bliver der ved
en false belief test lagt for meget data på Selection Processer, hvilket er grunden til, at børn først
består testen omkring 4 års alderen (Doherty, 2009: 52).  
Vi har således givet en redegørelse for de mulige kognitive forudsætninger for at forstå falske
antagelser og andre fænomener der adskiller sig fra virkeligheden. Vi vil i det følgende undersøge
nærmere, hvordan børn udtrykker sig om forskellige fænomener, der adskiller sig fra virkeligheden,
både i samtaler om leg og i forbindelse med falske antagelser.
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5. Teori II – Børns samtaler om fænomener der adskiller sig fra
virkeligheden
5.1 Børns samtaler i forbindelse med leg
I det følgende vil vi se på børns samtaler i forbindelse med leg. Vi vil især fokusere på, hvordan de
italesætter legen og ligeledes skelner mellem fantasi og virkelighed.
Line, 4 år: ”Så legede vi at du var en hest, og at jeg så skulle ride en tur på dig, okay?”
Magnus, 4 år: ”Ja, og så legede vi at der kom en trold og ville fange os. ”    
Ovenstående dialog er et fiktivt eksempel på en dialog mellem to børn, der leger rolleleg, men
kunne lige såvel være observeret i enhver børnehave. Rolleleg er en form for fantasileg, hvor børn
lader som om, de er andre personer eller dyr, hvis karakteristika de efterligner og identificerer sig
med. Fantasileg giver børn en rig kontekst til at reflektere over mentale tilstande, og igennem legen
lærer barnet, at sindet kan forandre objekter og handlingers betydninger, og at disse kan adskille sig
fra virkeligheden (Berk, 2003: 442).
18 måneder gamle børn leger kun med realistiske objekter til at “lade som om” med. F.eks. en
legetøjstelefon til at snakke ind i eller en kop til at drikke af. Langt de fleste af disse lege imiterer
voksnes handlinger og er endnu ikke fleksible (Berk, 2003: 230). Børn yngre end 2 år vil
eksempelvis lade som, om det drikker af en kop men ikke tage koppen på hovedet og lege, det er en
hat. Efter 2 års alderen leger børn med mindre realistiske objekter såsom at lege, at en banan er en
telefon, og efter 2,5 års alderen bliver børns mere eller mindre spontane leg særligt præget af
rollelegen (Berk, 2003: 230). Her indtages og tildeles roller som f.eks. cowboy og indianere, far,
mor og børn og købmand. Roller, objekter, sted og handling må forhandles, og dette gøres netop
som i ovenstående eksempel: de italesættes. Fordi rollelegen ofte afspejler eller imiterer den
virkelige verden, bliver det nødvendigt for barnet at markere den imiterede virkelighed som
simulation eller fiktion, for at gøre det klart overfor de andre børn, at “nu leger vi” (Bretherson,
1984: 24) En sådan markering finder sted i form af metakommunikation, som ifølge antropologen
Gregory Bateson defineres som communicating about communication (Ibid.: 74). Det er således
kommunikation, som indikerer overfor andre, hvordan en handling eller begivenhed skal tolkes og
hvilke reaktioner, der er passende nøjagtigt som eksemplet i indledningen. 
I forbindelse med metakommunikation, bruger Bateson rammen som metafor.
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Metakommunikationen refererer til og tydeliggør den “psykologiske ramme” i en interaktion, og
legen bliver på denne måde indrammet som, “det her er bare en leg, og altså ikke virkelighed”
(Ibid.). Rollelegen er altså en afspejling af virkeligheden indenfor rammen, men skal ikke tolkes
som virkelighed (Ibid.: 24). Således træder barnet ind og ud af legen (rammen), ved at
metakommunikere om legen uden for rammen og udføre legens handlinger indenfor rammen. 
Ifølge A.B. Doyle (1989) og Artin Göncü (1993) benytter børn sig i højere grad af
metakommunikation til at opretholde legen frem for at indlede den (web 6). Dette kan umiddelbart
ses som en nødvendighed for at legen overhovedet kan fortsætte, idet det kan være svært for barnet
at forstå og deltage i legen udelukkende på baggrund af “replikker” og nonverbale handlinger. Eks.
kan det være svært for andre børn at tyde, hvad Markus laver, når han sætter sig ned på jorden og
holder armene op foran sig, uden metakommunikationen “Så sagde vi, at far kørte i bil hen for at
hente mor”. Vi finder det dog påfaldende, at barnet bliver ved med at træde uden for rammen og
anvende metakommunikation, når først rollerne er fordelt og sted og handling bestemt. Markus
kunne f.eks. idet øjeblik, de havde bestemt, at han var faren, lige såvel have sagt: ”Jeg kører lige
ned og henter mor”. Vi foreslår, at barnet også bruger metakommunikation for at understrege hvad
der er virkeligt, og hvad der er leg, simpelthen fordi det kan blive usikker på, om de andre deltagere
i legen deler samme opfattelse. 
Endvidere har M. Taylor (1999) i en undersøgelse vist, at yngre børn hun talte med om deres
fantasivenner, sommetider udtrykte en bekymring for om intervieweren tog fantasivennen for
seriøst. Børnene understreger her tydeligt, at fantasivennen blot er fantasi, og altså ikke virkelighed.
Et barn udtalte eksempelvis i den forbindelse: I'ts only pretend, you know” (Ibid.). 
Vi foreslår, at både børns gentagende metakommunikation i rolleleg og børnenes understregning af
at fantasivennen blot er fantasi, er et udtryk for en usikkerhed på, hvad der er virkelighed for
deltagerne i samtaler i forbindelse med leg. Dette motiverer barnet til at gøre en indsats for at
understrege virkeligheden, ved f.eks. at italesætte den igennem metakommunikation. Vi vil i
følgende afsnit se på, om en lignende tendens gør sig gældende i børns samtaler om falske
antagelser.
5.2 Børns samtaler om falske antagelser
Udover false belief testen, som tidligere blev beskrevet, bruges en anden klassisk test, som kan
evaluere børns evne til at forstå mentale repræsentationer, nemlig udseende-/virkelighedstesten.
Testen minder på flere punkter om false belief testen, og børn består da også de to test på ca.
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samme aldersmæssige tidspunkt. Mikkel B. Hansen og Ellen Markman (2004) fremstiller imidlertid
en kritik af standardudgaven af udseende-/virkelighedstesten og foreslår, at samme kritik kan gælde
for false belief testen. Kritikken omhandler de konversationelle krav som stilles til barnet i
standardtestene, og som de mener forhindrer barnet i at udtrykke en tidlig forståelse af mentale
tilstande, der adskiller sig fra virkeligheden.
Vi vil i dette afsnit beskrive standardudgaven af udseende-/virkelighedstesten samt Hansen og
Markmans kritik af denne. Vi vil desuden referere Hansen og Markmans modifikationer af testen og
resultaterne af disse.
5.2.1 Udseende-/virkelighedstesten
Et afgørende skridt i barnets udvikling hen imod en voksenlig ToM er, når det begynder,at kunne
skelne mellem virkeligheden og mentale repræsentationer af virkeligheden (jf. afsnit ”Ønsker og
Antagelser”). Foruden false belief testen kan dette testes gennem udseende-/virkelighedstesten
udviklet af John H. Flavell, Eleanor R. Flavell & Frances L. Green (Doherty, 2009: 60). I
standardudgaven bliver barnet vist en ”snydegenstand”, f.eks. en tavlesvamp, der er malet, så den
ligner en sten. Forsøgslederen introducerer forsøget ved f.eks. at sige: ”Det her ligner en sten, men
det er virkelig en svamp”. Derefter bliver barnet spurgt: ”Hvad er det her virkeligt (really and
truly)?” og ”Hvad ligner det her?”. Overraskende nok svarer børn under 4,6 år at det både er og
ligner en svamp (Hansen og Markman, 2004: 234). Konklusionen ligger ligefor: Børn under 4,6 år
formår ikke at skelne mellem, hvordan et objekt tager sig ud, og hvad det i virkeligheden er, hvilket
indikerer en begrænset evne til at repræsentere mentale tilstande (metarepræsentation).
5.2.2 Kritik af udseende-/virkelighedstesten
Mikkel B. Hansen og Ellen Markman har imidlertid en anden konklusion. De hævder, at de
pragmatiske krav i testen maskerer børnenes tidlige evne til at forstå mentale repræsentationer og
viser i en række modifikationer af standardforsøget, at børn allerede i 3-årsalderen kan skelne
mellem udseende og virkelighed (Hansen og Markman, 2004: 233).
Deres hypotese er, at ordet ’ligner’ har en dobbeltbetydning, som leder mindre børn til at begå
realisme-fejl i standardtesten: De svarer i overensstemmelse med genstandens identitet eller
funktion frem for dens udseende. Når vi bruger ordet 'ligner' i hverdagen, gør vi det netop i de to
betydninger. 'Ligner' kan nemlig både refererer til sandsynlig virkelighed som i ”Det ligner onkel
Anders”, og udseende som i ”Onkel Finn ligner onkel Anders”. 
Ligner kan altså referere til udseende, når den faktiske virkelighed er eksplicit, mens det, i det
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tilfælde hvor virkeligheden er sløret, ofte vil referere til sandsynlig virkelighed (Ibid.: 235). Således
bliver konteksten afgørende for ordets konkrete betydning.
Når noget er fælles virkelighed for en gruppe C, kan vi sige, at det er Common Ground (CG) for C
(Clark, 1996: 94). CG omfatter 1) forestillinger om hvilke andre grupper medlemmer i gruppen C
tilhører, og hvilken ”ekspertviden”, der er indeholdt i disse og 2) fælles oplevelser og udtalelser, der
er faldet i en samtale mellem medlemmer af C. Enhver udtalelse i en samtale må bygge på CG og
bidrager i sig selv til at udvide denne. 
Vi vil i efterfølgende afsnit vende tilbage til CG og dets betydning for mening i samtaler. I første
omgang vil vi blot med reference til Herbert. H. Clark, Robert Schreuder & Samuel Buttrick 1983,
understrege, at CG er vigtig for at forstå udtalelser, hvor den konkrete betydning kan være tvivlsom
(Hansen og Markman, 2004: 236). 
CG er således vigtig for korrekt at bestemme, hvilken af de to betydninger af ’ligner’, man skal
antage, er intenderet i det konkrete tilfælde. Det er altså en forudsætning for, at børn i
udseende-/virkelighedstesten kan svare i overensstemmelse med genstandens udseende, at de er klar
over, at genstandens identitet er CG. Hansen og Markman hævder, at dette ikke er tilfældet i
standardudgaven af testen.
For det første er spørgefasen adskilt fra introduktionen ved udtalelser som: ”Her er der et nyt
spørgsmål”, eller ”Når du ser på denne her med dine øjne”. Dette kan af barnet opfattes som starten
på en ny samtale, hvor den hidtil etablerede CG ikke længere gælder. For det andet er de
pragmatiske implikationer af at stille et spørgsmål, at den der spørger, selv er uvidende om svaret og
muligvis er usikker på CG. 
Således er Hansen og Markmans hypotese, at vi ved at fremhæve, hvad der er Common Ground i
udseende-/virkelighedstesten kan forbedre svarprocenten for børn under 4,6 måneder.
5.2.3 Modifikationer af udseende-/virkelighedstesten
En forudsætning for at hævde, at børnene er i tvivl om den konkrete betydning af ordet ’ligner’ i
standardtesten er, at børn overhovedet er bekendt med begge betydninger. I studie 1 analyserede
Hansen & Markman derfor konversationer fra CHILDES databasen mellem børn i alderen 2 og 3 og
voksne. De fandt at tilfælde hvor ’ligner’ refererede til sandsynlig virkelighed udgjorde ca. 12% af
deres data, og tilfælde hvor samme ord refererede til udseende udgjorde ca. 15%. Det er altså
sandsynligt, at børn kender til begge betydninger af ordet ’ligner’ (Ibid.: 254).
I studie 2 og 3 forsøgte Hansen & Markman så at fremhæve CG, dels lingvistisk ved at nævne
genstandens identitet i spørgsmålet, f.eks. ”Hvad ligner den her svamp?”, dels ekstralingvistisk ved
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at have flere genstande med samme identitet, men forskelligt udseende, f.eks. viskelædere der
lignede hhv. en blyant, en kat og en dinosaur. Med disse manipulationer forbedredes svarprocenten
for 3-årige fra omkring 50% til hhv. 91% og 85% (Ibid.).
I det sidste forsøg (studie 4) blev de to spørgsmål i standardforsøget kædet sammen, og barnet blev
således bedt om at fortælle dukken Ernie, ”Hvad det her ser ud som, og hvad det virkelig er”. En
sådan kontrast understreger, at taler er klar over såvel genstandens identitet som dens udseende. På
trods af en sådan udtalelses kompleksitet var 85% af børnene i stand til at komme med en korrekt
kontrast.
Vi vil i denne rapport ikke yderligere diskutere resultaterne, men blot lade dem stå som interessante
positioner i debatten om børns udvikling af ToM. Hvad der interessant for os i dette studie er, at
børn under 4,6 år har nemmere ved at italesætte udseende-/virkelighedskontraster, hvis CG bliver
fremhævet. 
5.2.4 Kritik af false belief testen
Hansen og Markman foreslår, at den forklaring, de har givet af resultaterne i standardudgaven af
udseende-/virkelighedstesten, også kan gælde for false belief testen. Her er det ordet ’tror’, der er
genstand for forvirring. ’Tror’ kan på samme måde som 'ligner', referere til både sandsynlig
virkelighed som i ”Jeg tror det er far, der kommer nu”, og falske antagelser som i ”Far troede, at
Magnus var Anders”. Dette er naturligvis et empirisk spørgsmål, som til en vis grad tages op i
Hansen et al. 2010.
I det tilfælde hvor børn skal tale om en bestemt type fænomener, der adskiller sig fra virkeligheden,
nemlig udseende-/virkelighedskontraster og muligvis også falske antagelser, ser det ud til, at de pga.
tvetydigheden i de ord, som disse fænomener beskrives med, nemlig ’ligner’ og ’tror’, har et særligt
behov for at få understreget, hvad der er CG. Men hvad er dette CG helt præcist, og hvordan
påvirker det samtaler?
5.3 Common Ground
Vi vil i det følgende undersøge hvad Common Ground er, hvordan det bygges op, og hvordan det
kan påvirke de samtaler, vi indgår i. 
Everything we do is rooted in information we have about our surroundings, activities, perceptions,
emotions, plans interests. Everything we do jointly with others is also rooted in this information, but
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only in that part we think they share with us. The notion needed here is common ground (Clark
1996: 92)
Uanset om vi spiller fodbold, cykler på tandem, spiller duet eller har samleje afhænger aktivitetens
succes af en præcis koordination imellem deltagerne (Ibid.: 3) En sådan koordination afhænger igen
af deltagernes fælles forståelse eller Common Ground (CG). Enhver social aktivitet bygger således
videre på CG og bidrager i sig selv til en udvidelse af denne. Når vi indgår i en samtale er CG
ligeledes en forudsætning for, at vi overhovedet kan forstå hinanden. Men hvad er da denne CG? 
5.3.1 Definition af Common Ground
For at noget kan være CG for en gruppe, skal det opfylde følgende kriterier: 1) deltagerne i gruppen
skal være bevidste om det og 2) deltagerne skal være bevidste om, at de andre er bevidste om det
(Clark, 1996: 95).
Hvis en kat er løbet ind på legepladsen, er det således CG for Magnus og mig, at der er en kat på
legepladsen, hvis vi begge har set katten, og begge er klar over, at den anden også har set den. Det
er altså ikke nok, at Magnus og jeg står i hvert vores vindue og betragter katten, hvis vi er uvidende
om, at den anden er vidne til samme begivenhed.
5.3.2 Opbygning af Common Ground
CG er ikke er noget, der bare ligger der, klart til at guide vores sociale aktiviteter, men er noget vi
må bygge op i hvert eneste møde, vi har med andre. Vi benytter, hvad filosoffen David K. Lewis
beskriver som fælles grundlag (shared basis) (Clark, 1996: 94), når vi skal vurdere, hvad der er CG.
Det er f.eks. fælles grundlag for, at det er CG, at der er en kat på legepladsen, at der rent faktisk er
en kat på legepladsen, og at Magnus og jeg begge har set den. Det fælles grundlag er altså det udsnit
af virkeligheden, der svarer til vores CG. Et sådan fælles grundlag kan variere i pålidelighed og kan
danne udgangspunkt for flere typer CG.  
Clark skelner mellem personlig CG, som er det, der bygges op i det enkelte møde mellem
mennesker, og kulturel CG, som er den ”ekspertviden”, der er fælles for en bestemt  kultur eller
subkultur, som f.eks. muslimer, jazzmusikere, amatørornitologer, læger etc. (Ibid.: 100) Vi vil i dette
kapitel alene beskæftige os med personlig CG, da det er denne, der vil være relevant i vores analyse.
5.3.3 Personlig Common Ground
Personlig CG er som nævnt den fælles forståelse, der bygges op i det enkelte møde mellem
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mennesker. Personlig CG bygger først og fremmest på fælles aktiviteter og  fælles sanseoplevelser
(Clark, 1996: 112).
Fælles aktiviteter kan være en leg, hvor børnene f.eks. opbygger den CG, at der en prinsesse, en
konge og en dronning, og at prinsessen var ked af det, fordi hun ikke havde nogen at lege med. Det
kan også være at bygge en hule sammen, spille et spil eller danse stopdans. Ofte vil fælles
aktiviteter blive koordineret i en samtale: ”Så legede vi, at jeg var dronningen, og du var
prinsessen”. Også udtalelser som: ”Magnus har tisset i bleen” eller ”der er en kat på legepladsen”
vil blive tilføjet CG, medmindre nogen protesterer. Jeg kan derefter uden videre tillade mig at
referere til den bestemte kat, der var på legepladsen i morges som ’katten’, i en udtalelse som f.eks.:
”Har I set katten igen?” En sådan udtalelse er kun meningsfuld, fordi det er CG, hvilken kat jeg
refererer til (Ibid.).
Fælles sanseoplevelser vil typisk være faciliteret af en eller flere af følgende begivenheder:
Gestikulation (f.eks. at tage en dukke op af barnevognen, mens jeg siger: ”Så legede vi, at det var
babyen), partners aktivitet (f.eks. at jeg og et barn ser på en kat, og jeg siger: ”Tror du, katten vil
lege?”) og fremtrædende perceptuelle begivenheder (f.eks. at barnet og jeg begge kigger ud af
vinduet, og hører en kat miave, hvorefter jeg kan tage det for CG, at vi begge ved, at der er en kat,
dette selvom vi ikke har set den) (Ibid.).
5.3.4 Mulighed for divergerende Common Ground
Det er imidlertid ikke altid, vi fortolker det førnævnte fælles grundlag ens, hvilket kan fører til
forskellige oplevelser af, hvad der er CG. F.eks. var der i den fiktive børnehave Koglen et barn,
Margrete, der havde lagt mærke til at et andet barn, Magnus, flere gange ikke havde spist op til
frokost. Da Magnus senere blev taget ud af børnehaven, fordi hans forældre havde fået arbejde i
England, kunne pædagogerne på stuen notere, at Margrete var blevet meget påpasselig med, at alle
spiste op. Da de en dag spurgte Margrete, hvorfor hun mente, det var vigtigt, at de andre spiste op,
svarede hun, at de ellers ville blive smidt ud af børnehaven, fordi det var Magnus blevet. Samme
fælles grundlag, at Magnus var gået ud af børnehaven, var tydeligvis blevet fortolket på to meget
forskellige måder og havde givet anledning til vidt forskellig CG. 
Det bliver hermed tydeligt, at den mening vi tillægger en bestemt begivenhed, kan variere fra
person til person. Således bliver tidligere erfaringer, sociale og kulturelle tilhørsforhold afgørende
for, hvordan vi fortolker det fælles grundlag (Clark, 1996: 112). I vores projekt er dette særligt
interessant i forhold til mening i samtaler. Vi skal i det følgende give eksempler på, hvordan en
sådan mening bestemmes af den CG, der er imellem samtaleparterne.
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5.3.5 Betydningen af Common Ground for samtaler
Meningen af såvel ord som hele sætninger kan være tvetydig. Når dette er tilfældet bliver vi nødt til
at forlade os på vores CG (Clark et al. 1983: 245). Det første vi må antage for CG i en samtale, er
det Clark et al. refererer til som principle of optimal design (POD) (Ibid.: 246). Dette defineres som
følger:
The speaker designs his utterance in such a way that he has good reason to believe that the
adressees can readily and uniquely compute what he meant on the basis of the utterance along with
the rest of their common ground. (Ibid.).
I forbindelse med tvetydige udtalelser som: ”Ræk mig lige blomsten”, kan vi derfor antage, at
afsender vurderer, at der er noget i CG, der vil fortælle modtager, hvilken blomst, der er tale om
(Ibid.: 247). Det er i dette tilfælde op til modtager at søge i CG, for at finde det noget. Hvis jeg
forinden havde nævnt at min yndlingsfarve var blå, og kun en af blomsterne havde den farve, ville
dette være en god indikation på, hvilken blomst jeg refererede til. Ligesådan hvis modtager er klar
over, at en bestemt type blomster giver mig høfeber, og kun en blomsterne er af en anden type, kan
vedkommende formode, at det er den ene blomst, jeg er interesseret i.
Det at en af blomsterne skiller sig ud fra de andre, ved at være den eneste orkide iblandt 10
tulipaner, kan også sandsynliggøre, at det er orkideen, jeg refererede til. Men hvis alle blomsterne er
unikke på hver deres måde, er vi imidlertid også her nødt til at forlade os på CG, for at bedømme,
hvad det er afsender mener skiller sig ud. Det bliver således tydeligt, at vores evne til at vurdere,
hvad der CG, er vigtig for korrekt at udlede mening i tvetydige udtalelser. 
Opsummerende kan vi sige, at børn i forbindelse med leg bruger metakommunikation til at
italesætte virkeligheden for samtaleparterne, i de tilfælde hvor den er utydelig. Desuden viser en
undersøgelse af børns samtaler om udseende-/virkelighedskontraster, at børn har nemmere ved at
italesætte sådanne kontraster, hvis virkeligheden fremhæves. Denne virkelighed er det Clark
beskriver som CG. Således mener vi, at kunne pege på en generel tendens i børns samtaler om
fænomener, der adskiller sig fra virkeligheden, nemlig at det ser ud til at være svært for børnene i
forbindelse med denne type samtaler, at vurdere hvad der er CG. Vi vil i det følgende inddrage
vores empiri for at undersøge, om samme tendens gør sig gældende i samtaler om falske antagelser. 
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6. Empiri
6.1 Forsøgsdesign
De data, vi har valgt at analysere, er ikke nogle vi selv har indsamlet, de stammer fra et studie af
Hansen et al. 2010, som undersøgte børns forståelse af falske antagelser. Forsøget var designet på
baggrund af de overvejelser Hansen og Markman gjorde sig i deres 2004 artikel omkring de
konversationelle krav i standardtesten (jf.  afsnittet 'Børns samtaler om falske antagelser') og lægger
især vægt på den åbne dialog med barnet. Forsøget blev gennemført i seks forskellige børnehaver
og 54 børn i alderen 3,6 - 6 år deltog i par fordelt efter alder.
I alt bliver børnene vist 5 forskellige korte tegnefilm, hvori falske antagelser indgår. F.eks. klæder
Disney bjørnen Humphrey sig i en af filmene ud som en haj for at skræmme nogle fiskere. Fiskerne
bliver bange, fordi de tror det er en rigtig haj.
Forsøgslederen er ikke tilstede, mens børnene ser filmene, men kommer ind efter hver film og
stiller nogle spørgsmål, som f.eks. ”Hvad skete der lige i den her film?”, ”Var der en bjørn med?”
eller ”Var der nogle mænd med?”. Interviewet stopper i det øjeblik, barnet er kommet med en
kontrast mellem den falske antagelse og virkeligheden som f.eks.: ”Mændene troede, at bjørnen var
en rigtig haj”. Intervieweren stiller kun åbne spørgsmål og bruger på intet tidspunkt mentaliserende
ord som tror, synes, mener etc.
Som Wellman og Bartsch (1995) har påpeget, er et stærkt bevis for at børn har en voksenlig ToM, at
de kan italesætte kontraster mellem det, de ved er virkeligt, og det andre fejlagtigt tror. I Hansen et
al.’s kom hvert par gennemsnitligt med 2 af sådanne kontraster, og tallet var ikke forskelligt for par
under og over 4,6 år. Dette tyder på, at børn allerede i 3-årsalderen forstår falske antagelser og altså
har en udviklet ToM.
6.2 Overvejelser i forbindelse med brug af empiri 
Da de data, som danner grundlag for vores analyse, er indsamlet i forbindelse med undersøgelsen
af Hansen et al., mener vi, det er vigtigt at gøre os nogle kritiske overvejelser omkring vores brug af
samme data. Disse overvejelser går delvist på selve brugen af data ,der ikke er designet til vores
undersøgelse, og delvist på generelle overvejelser omkring selve udførelsen af interviewet.
Da Hansen et al.'s undersøgelse søger at teste en anderledes false belief test, indeholder den
udtalelser, hvor børn skelner mellem falske antagelser og virkeligheden (jf. Modifikationer af
udseende-/virkelighedstesten). Netop sådanne kontraster er forudsætningen for, at vi kan undersøge,
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hvordan børn udtrykker sig i samtaler om fænomener, der adskiller sig fra virkeligheden, og data er
derfor først og fremmest udvalgt på baggrund af dette grundlag. Endvidere er Hansen et al.'s
undersøgelse designet som en åben samtale, hvilket giver børnene mulighed for selv at italesætte
kontrasterne, og hvor vi således får mulighed for at se, hvordan de italesætter denne kontrast. Den
åbne samtale foregår i børnenes eget miljø og derfor vante omgivelser, hvilket vi ser som en fordel,
idet børnene her sandsynligvis er mere åbne, trygge og villige til at snakke. At interviewer
endvidere går ud under fremvisningen af filmen, og således fremstår som ganske uvidende om
filmens handling, kan betyde for børnene, at der ingen rigtige eller forkerte svar er, og at det derfor
bliver deres egen oplevelse af filmen, der er gældende frem en søgen efter det rigtige svar. 
Vi mener derfor, at Hansen et al's undersøgelse generelt giver os et godt udgangspunkt for at
undersøge vores hypotese, men vi ser dog også nogle problematikker i forbindelse med at bruge
data, der er netop ikke er designet til dette formål. 
På trods af at vi ser det som en fordel, at selve filmenes handlinger lægger op til at skelne mellem
falsk antagelse og virkelighed, må det samtidig være et kritikpunkt, vi ikke kan komme uden om.
Det sjove element i filmen om bjørnen og fiskerne er nemlig denne kontrast, at mændene troede,
bjørnen var en haj og derfor blev bange. Italesættes denne kontrast ikke, er filmen ikke sjov. Hvis
børnene derfor flere gange understreger, at nogen troede noget, kan dette muligvis lige så vel
anskues som et udtryk for at understrege filmens sjove pointe. På grund af dette kritikpunkt, har vi
lavet vores egen mini pilotundersøgelse med voksne, som måske kan give os en idé om, om dette
kun er gældende for børnene, eller om også voksne vil understrege det sjove element.
Undersøgelsen er dog uvidenskabelig, og resultatet kan altså kun give os ideer til videre
undersøgelser. Pilotundersøgelsen indrager vi i diskussionen af data. 
Endvidere må vi erkende, at designet af undersøgelsen muligvis begrænser vores data. Fordi
undersøgelsen netop er designet til at frembringe kontraster mellem falske antagelser og
virkelighed, bliver interviewet stoppet så snart denne kontrast er italesat. Dette tillader os ikke en
videre observation af samtalen efter kontrasten er italesat og heller ikke at stille opfølgende
spørgsmål til børnene. At benytte et undersøgelsesdesign, der er fremstillet til lige præcis vores
undersøgelse, kunne måske fortælle os mere om, hvad børn gør i forbindelse med at samtale om
disse kontraster, og dermed også mere data at arbejde med. Dette anser vi som en kvantitativ
konsekvens af, at vi har valgt at bruge Hansen et al.'s data fremfor vores eget, men ikke et reelt
problem i forhold til undersøgelsens gyldighed. Det at interviewet bliver stoppet, så snart kontrasten
er italesat, hæmmer ligeledes vores mulighed for at sige noget om det enkelte barn i undersøgelsen.
Fordi det ikke er sandsynligt, at et barn vil gentage noget, det andet barn lige har sagt, har vi valgt at
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tælle parret med i det øjeblik, bare et af børnene har udtrykt en kontrast eller gentagelse. Vi kan
imidlertid ikke vide noget om, hvorvidt det andet barn ville have gjort det samme. På den måde kan
man med rimelighed hævde, at vi kun kan sige noget om halvdelen af de børn, der optræder i vores
undersøgelse. En opfølgende undersøgelse ville derfor være at gennemføre samme studie med et
barn ad gangen.
Endvidere ville en større aldersspredning af børnene i højere grad understøtte vores hypotese om at
yngre børn ikke kan italesætte kontrasterne, ældre børn italesætter kontrasterne men gentager også
common ground, og de ældste børn italesætter kontrasterne uden gentagelse af common ground.
Især børn under 3,6 ville i højere grad kunne have be – eller afkræftet denne hypotese. 
På trods af ovenstående kritikpunkter, mener vi at kunne forsvare brugen af Hansen et al.'s data, dog
vil disse punkter efter relevans blive taget op i diskussionen og diskuteret i forhold til resultaterne af
data. 
28
7. Analyse
Vi vil i dette afsnit analysere 68 samtalesekvenser fra Hansen et al.’s 2010 undersøgelse. En
sekvens er et udsnit af en samtale om en af de fem videoer, børnene blev vist i denne
undersøgelse. Alle transskriptioner af samtalerne med børnene, findes på den vedlagt DVD under
Bilag 2, hvor også en læsevejledning til disse er vedlagt under Bilag 1. Kriteriet for de udvalgte
sekvenser har været, at mindst et af børnene bruger mentaliserende ord såsom tror, ved, mener
eller synes. Netop denne type ord, kan som Hansen og Markman (2004) har påpeget, være
tvetydige, og i dette tilfælde vurderes ordets konkrete betydning ifølge Clark et al. (1983) ud fra,
hvad der er common ground eller virkeligheden for samtaleparterne.
Som vi har skrevet i vores hypotese, mener vi, at en måde at understrege, hvad der er
virkeligheden i en samtale om falske antagelser, kan være at italesætte kontrasten mellem den
falske antagelse og virkeligheden. Vi vil derfor undersøge, i hvor mange tilfælde børnene
kommer med kontraster mellem, hvad de selv ved er virkeligt, og hvad en anden fejlagtigt tror,
som f.eks.: Så troede de lige, at det var en haj, men det var bare en bjørn (Bilag 2: 15).
Virkeligheden kan yderligere blive understreget ved at gentage denne kontrast. Derfor vil vi se
på i hvor mange tilfælde, de gentager kontrasten, f.eks. han blev forskrækket, fordi fåret lignede
en haj [virkelighed = det var fåret] […] Han troede det var en rigtig haj, men det var det jo ikke,
det var jo et får [virkeligheden gentages]” (Bilag 2: 62). Vi skelner i analysen ikke mellem, om
det er den konkrete virkelighed (altså at det jo var et får) eller det at antagelsen var falsk (f.eks.
”det var jo bare noget han troede”), der bliver gentaget. Det afgørende er, at børnene en gang har
italesat kontrasten.
Da vi er interesserede i at se på tendenser i forhold til alder, har vi valgt at dele børnene op i to
aldersgrupper: Over og under 4,6 år. Dette har vi gjort, fordi det er i denne alder at 75% af
børnene består standardudgaven af false belief testen (Wellman et al., 2001: 663), og således
ifølge Hansen og Markmans forklaring kan tale om falske antagelser, uden at virkeligheden
bliver fremhævet. Ingen par er sammensat på tværs af 4,6 grænsen, der desuden ligger midt i det
aldersspænd børnene repræsenterer (3,6-5,6, bortset fra en enkelt 6-årig). Vi vil til sidst se på
hvor mange ord der er imellem første gang kontrasten bliver italesat til den bliver gentaget.
Før vi kan gå i gang med analysen af kontraster og gentagelser, bliver vi imidlertid nødt til at danne
os et overblik over de samlede data.
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Tabel 1
Antal I procent af sekvenser i alt
Antal sekvenser med børn <4,6 år 30 44
Antal sekvenser med børn >4,6 år 38 56
Antal sekvenser i alt 68 100
Tabel 1 viser fordelingen af sekvenser i forhold til alder
Tabel 2
Antal I procent af par i alt
Antal par <4,6 år 16 46
Antal par >4,6 år 19 54
Antal par i alt 35 100
Tabel 2 viser fordelingen af par i forhold til alder. 
Tabel 3
Antal I procent af alle sekvenser
Kontraster i sekvenser med børn
<4,6 år
25 83
Kontraster i sekvenser med børn
>4,6 år
37 97
Sekvenser med kontraster 62 91
Tabel 3 viser fordelingen af sekvenser med kontraster i forhold til alder
Tabel 4
Antal I procent af alle par
Kontraster i par <4,6 år 15 94
Kontraster i par >4,6 år 19 100
Par med kontraster 34 97
Tabel 4 viser fordelingen af par med kontraster i forhold til alder
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Tabel 5
Antal I procent af sekvenser
med kontraster
Gentagelser i sekvenser med
børn <4,6 år
6 24
Gentagelser i sekvenser med
børn >4,6 år
10 27
Sekvenser med gentagelser 16 26
Tabel 5 viser gentagelser i sekvenser fordelt på alder
Tabel 6
Antal I procent af par
med kontraster
Gentagelser i par <4,6 år 6 40
Gentagelser i par >4,6 år 8 42
Par med gentagelser 14 41
Tabel 6 viser gentagelser i par fordelt på alder
Tabel 7
<25 ord >25 ord
Sekvenser med børn <4,6
år
5 1
Sekvenser med børn > 4,6
år
5 5
Sekvenser i alt 62,5% 37,5%
Tabel 7 viser i antal og procent hvor mange sekvenser, der er mindre end, og i hvor mange
sekvenser, der er mere end 25 ord imellem kontrast og gentagelse af kontrasten.
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8. Diskussion
Vi vil i det følgende afsnit diskutere resultaterne i vores analyse og sammenligne dem med den teori
vi har inddraget i rapporten. Vi vil især se på i hvor høj grad data understøtter vores hypotese, men
i øvrigt være åben overfor andre mulige tendenser end de foreslåede.
8.1 Overblik over data
Tabel 1 og 2 viser en forholdsvis ligelig fordeling mellem de to aldersgrupper i det samlede datasæt
både, hvad angår sekvenser og par. Der er i alt 68 sekvenser fordelt på 35 par; 19 par eller 54% er
over 4,6 år og 16 par svarende til 46% er under. I forhold til sekvenser står børnene over 4,6 for
56% af sekvenserne mod 44% for dem under 4,6. Givet denne fordeling mener vi, at de to grupper
er sammenlignelige.
8.2 Kontraster
Tabel 3 og 4 viser at 97% af børnene italesætter kontraster i 91% af alle sekvenser. Med kontraster
mener vi, som før nævnt både det at italesætte, hvad nogen troede, og hvad virkeligheden var. Dette
er et bemærkelsværdigt højt tal. Hvis betydningen af ”tror” er utvetydig, og ordet i sig selv
indeholder en kontrast mellem antagelse og virkelighed, altså at nogen troede noget, indikerer at det
ikke var i overensstemmelse med virkeligheden, ville det være korrekt blot at italesætte den falske
antagelse, eks. at mændene troede det var en rigtig haj. Når så stor en gruppe alligevel fremhæver
kontrasten kan det, som Hansen og Markman (2004) har påpeget det, skyldes, at ordet ”tror”
alligevel ikke er så utvetydigt og kan referere til både sandsynlig virkelighed, som i ”jeg tror far
kommer hjem nu” og falske antagelser som i ”far troede Magnus var Lukas”. Når meningen i en
samtale er tvetydig, kan man ifølge Clark et al. (1983) vurdere betydningen ud fra, hvad der er CG
for samtaleparterne. Det at kontrastere den falske antagelse med virkeligheden kan, som Hansen &
Markman har foreslået, netop være en måde at understrege, hvad der er CG på, og på denne måde
undgå at blive misforstået. Uden kontrasten kunne en udtalelse som ”mændene troede der var en
haj”, blive forstået som, at der rent faktisk var en haj, fordi det således kunne henvise til en
sandsynlig virkelighed. Hvis Hansen og Markman har ret i, at betydningen af ordet ”tror” er
tvetydigt, er det ikke overraskende, at børnene i de fleste tilfælde italesætter kontrasten og således
understreger, hvad der er CG. Dette er særligt gældende idet forsøgslederen ikke er tilstede under
filmfremvisningen, og der således ingen CG er etableret mellem forsøgsleder og barn omkring
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filmens handling. Barnet er i den forbindelse ansvarlig for at etablere CG de to imellem. Vi mener
her at kunne drage paralleller mellem det mønster, at børnene understreger CG i forbindelse med
samtaler om falske antagelser og Taylors undersøgelse (1999) af samtaler med børn og deres
fantasiven (Jf. afsnittet 'Børns samtaler i forbindelse med leg'). Vi foreslår, at det at børnene
understreger CG i denne forbindelse, eks. ”Det var bare en bjørn”, med de udtalelser hun er stødt
på, som eks. ”det er bare noget vi leger” (It's only pretend you know), kan anskues et udtryk for det
samme: ' Dette er ikke virkelighed'.  
I henhold til Hansen og Markmans undersøgelse skulle de ældre børn have nemmere ved at vurdere,
hvad der er CG end de yngre, hvilket i vores data kunne komme til udtryk som færre kontraster
blandt de ældre i forhold til antal sekvenser i alt. I modstrid med vores hypotese italesætter de ældre
børn imidlertid flere kontraster end de yngre nemlig i 97% af sekvenserne mod 83% for de yngre.
Et lignende forhold gælder når man tæller pr. par. 100% af parrene over 4,6 år italesætter en eller
flere kontraster, mens dette tal for børnene under 4,6 er 93%. En mulig forklaring på dette kunne
være at de ældre børn har lettere ved at vurdere hvad der er det centrale i filmen, og endvidere bedre
til at fremlægge det rent sprogligt.
En anden forklaring kunne være, at de ældre børn muligvis også bedre forstår falske antagelser, og
derfor er i stand til at italesætte flere kontraster. Dette er sandsynligt, da der i 4-årsalderen netop
sker en markant udvikling i børns ToM (Jf. afsnittet ”Udviklingen af børns Theory of Mind”) Vi
ikke kan være sikre på, at de børn, der ikke italesætter kontraster overhovedet forstår den falske
antagelse. En korrekt kontrast mellem virkeligheden og den falske antagelse er nemlig det eneste
bevis i vores data på, at barnet har denne forståelse. Desuden kan man sige, at da der ingen CG er
tilstede omkring filmen, barn og forsøgsleder imellem, er det nødvendigt både for de yngre og de
ældre børn at italesætte en kontrast for ikke at blive misforstået. Således er en mulig konklusion på
tabel 3 og 4, at børn i forbindelse med samtaler om falske antagelser understreger, hvad der er CG
ved at italesætte det. 
En anden sandsynlig forklaring på italesættelsen af kontrasten er imidlertid, at filmens handling
lægger op til en sådan kontrast, og at man udelader ”sjove” element i filmen, som f.eks. i filmen
hvor mændene troede, at bjørnen var en haj, hvis man kun italesætter den falske antagelse, f.eks.:
”mændene troede, der var en haj”. Filmene er netop udvalgt til, at få børnene til at italesætte
kontraster, for at vise at også yngre børn forstår falske antagelser. Ifald børnene kun italesætter
kontrasterne for at understrege det sjove element i filmene, kan vi ikke sige noget om en generel
tendens i samtaler om falske antagelser. For at teste dette har vi som et perspektiv på vores data
gennemført en mindre pilotundersøgelse med voksne for at teste, hvorvidt de i lige så høj grad som
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børnene italesætter både den falske antagelse og virkeligheden. Vi har derfor vist 8 voksne 3 af de
film, børnene er blevet vist, og bedt dem genfortælle handlingen, som de ville have gjort til en, der
ikke havde set filmen. Det ser ud til, at de voksne i højere grad end børnene genfortæller filmen
kronologisk. Flere af de voksne fortæller således historien som eks.: Der var en bjørn med i filmen,
der tog bunden af en båd og tog den på som en hajfinne og svømmede hen og skræmte nogle
fiskere, for at den kunne hugge deres fisk og Bjørnen tog en hat på og legede han var en haj for at
skræmme nogle fiskere. 5 ud af de 8 voksne lagde særligt vægt på selve motivet i historien: at
skræmme, drille, narre osv. Således kunne det umiddelbart tyde på, at børnene er bedre end de
voksne til at genfortælle den centrale handling i filmene, da de oftest springer detaljerne over og i
stedet fortæller det sjove element: at nogen troede noget, der ikke var sandt. En mulig forklaring på
denne forskel er, at filmen er for børn, og at børnene derfor i højere grad finder den sjov og derfor
også bedst husker det sjove. 5 ud af de 8 voksne italesætter altså ikke den falske antagelse men kun
virkeligheden, hvilket vi umiddelbart finder interessant. Dog kan man sige, at fordi disse voksne
ikke bruger mentaliserende ord som 'tror', 'mener', 'synes' og 'ved', og sekvenserne med børnene er
udvalgt på baggrund af det kriterium, at de netop indeholder disse ord, mener vi ikke at kunne
sammenligne pilotundersøgelsen med børnenes kontraster. Skulle man derfor i videre forsøg
undersøge, hvorvidt voksne italesætter kontraster i lige så høj grad som børn, må man udvælge
sekvenserne på baggrund af samme kriterier og ligeledes tage højde for, at filmene matcher
målgrupperne.
8.2.1 Delkonklusion 1
Vi kan på baggrund af ovenstående data konkludere, at de fleste af børnene i langt de fleste tilfælde
opstiller kontraster, når de taler om falske antagelser og på denne måde understreger, hvad der er
CG for samtaleparterne. Vi kan dog ikke være sikre på, at dette er en generel tendens i samtaler om
falske antagelser, da filmene er tilrettelagt efter netop at fremhæve disse kontraster.
Vi har fundet, at de ældre børn italesætter kontraster i lidt højere grad end de yngre børn. Dette
mener vi dog ikke er et tegn på, at de understreger CG mere end de yngre i andre sammenhænge,
men derimod blot kan være et udtryk for, at ældre børn har en bedre forståelse af falske antagelse
qua en mere udviklet ToM.
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8.3 Gentagelser af kontrasterne
Selvom flere elementer i forsøget som nævnt ovenfor lægger op til en italesættelse af kontrasten,
mener vi ikke, det samme er tilfældet for gentagelser. I det øjeblik barnet først har italesat en
kontrast, synes det overflødigt at gentage den. Det at gentage kontrasten kan imidlertid være en
måde yderligere at understrege, hvad der er CG på. Hvis vi derfor kan vise, at børnene gentager
kontrasten, mener vi dette vil understøtte vores tolkning af tabel 3 og 4, nemlig at børnenes
kontrastering mellem antagelse og virkelighed skulle være et forsøg på at understrege CG.
Tabel 5 og 6 viser hyppigheden af gentagelser i hhv. sekvenser og par. Vi har i alt fundet 16
sekvenser, hvor kontrasten gentages, fordelt på 14 par. Således er det ikke kun nogle få par, der
optræder i alle sekvenserne, og vi mener derfor tabellerne er repræsentative for den samlede
børnegruppe.
Hvor tabel 5 kan vise noget om, hvor stærk en eventuel tendens er, altså hvor ofte børnene gentager
kontrasten i forhold til hvor mange gange, de nævner en kontrast i det hele taget, kan tabel 6 vise os
noget om udbredelsen af denne tendens: Hvor mange par italesætter en eller flere gentagelser. I
mere end en fjerdedel af tilfældene (26%), hvor der optræder en kontrast, gentager mindst et af
børnene denne kontrast. Vi mener dette tal er signifikant, da en gentagelse, som vi har påpeget det,
synes overflødig. Set i forhold til par er tendensen endnu mere tydelig. Her viser tabel 6 at 41% af
parrene gentager kontrasten en eller flere gange. Opsamlende kan vi sige, at det at gentage
kontrasten, er en både stærk og udbredt tendens. 
Vi mener, at kunne spore samme tendens i børns samtaler i rolleleg, hvor de ifølge A.B. Doyle
(1989) og Artin Göncü (1993) (Web 6) (jf. Afsnittet 'Børns samtaler i forbindelse med leg') igennem
hele legen bruger metakommunikation som f.eks. ”så legede vi lige, at far kørte ned og køber
grøntsager”. Som vi har påpeget, kunne barnet ligeså godt, fra det øjeblik rollerne var fordelt og
sted og handling bestemt, nøjes med at sige, ”jeg kører lige ned og henter grøntsager”. 
Vi mener, at både gentagelserne i vores data og den tilbagevendende brug af metakommunikation
kan ses som et udtryk for en tendens til at understrege, hvad der er CG i samtaler om fænomener,
der adskiller sig fra virkeligheden. Som før nævnt foreslår Hansen og Markman, at dette kan
skyldes, at barnet nødigt vil misforstås ved at lægge noget, de godt er klar over er forkert, i CG som
sandt. At gentage kontrasten kan betragtes som en dobbeltunderstregning af CG, og således
muligvis en ekstra forsikring om, at barn og forsøgsleder er enige om, hvad nogen bare troede var
virkeligt, og hvad virkeligheden virkelig var. Et enkelt barn (B36) gentager endda kontrasten hele
tre gange i løbet af sekvensen:   
det var rip og rap der var inde i en løvedragt og så troede anders and det var en rigtig løve […]
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Det var rip og rap, der var inden i dragten […] men det var det ikke, det var rip, rap, rup, der
var inden i (Bilag 2: 52).
En anden mulig forklaring på at børnene gentager kontrasten kunne dog også være, at de første
gang kontrasten blev italesat, fik en positiv reaktion fra forsøgslederen, altså positiv reinforcering.
Vi har netop bemærket, at forsøgslederen i flere sekvenser griner, når kontrasten bliver italesat.
Således kunne en opfølgende undersøgelse være interessant at gennemføre med en mere neutral
interviewer. En anden forklaring af vores data kan være, at børnene simpelthen har glemt, hvad der
blev sagt tidligere i samtalen. Netop derfor finder vi det interessant i næste afsnit at kigge på, hvor
lang tid der går fra barnet understreger CG første gang, og til barnet gentager CG. 
Set i forhold til alder fordeler både sekvenser og par sig nogenlunde ligeligt. Således er det 24% af
sekvenserne med børn under 4,6 der indeholder en gentagelse mod 27% for dem over 4,6, mens det
for parrene er 42% mod 40%. Vi vurderer ikke, at den forskel der er mellem de to aldersgrupper, er
signifikant. Således kan vi stadig ikke bekræfte vores hypotese om, at yngre børn i samtaler om
falske antagelser i højere grad understreger virkeligheden end de ældre.
8.3.1 Delkonklusion 2
Tabel 5 og 6 viser, at der er en både stærk og udbredt tendens til at gentage kontrasten. Da en
gentagelse synes overflødig, mener vi denne tendens understøtter vores forklaring af tabel 3 og 4,
som går på, at børnene italesætter kontrasten for at understrege, hvad der er CG for samtaleparterne.
Vi mener, at det at de både italesætter kontrasten og ofte gentager den, er et udtryk for en tendens til
at understrege CG i forbindelse med samtaler om fænomener der adskiller sig fra virkeligheden.
Begge italesættelser kan tyde på, at de nødigt vil lægge noget i CG som er forkert, og derfor gør en
indsats for at tydeliggøre, at de er klar over, hvad der er virkeligheden.
At børnene gentager kontrasten kan i øvrigt sammenlignes med børns samtaler i leg, hvor de bruger
metakommunikation igennem hele legen. 
Vi kan dog stadig ikke pege på en forskel mellem børnene i de to aldersgrupper, og derfor heller
ikke bekræfte den del af hypotesen, der går på, at yngre børn i højere grad end de ældre skulle gøre
en indsats for understrege CG.
8.4 Er gentagelsen virkelig en gentagelse?
Noget som kunne modbevise vores påstand om, at børnene understreger CG ved at gentage
kontrasten, kunne være at de ganske enkelt glemmer at CG allerede er blevet italesagt en gang. Man
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kan altså argumentere for at børn glemmer hvad der er blevet sagt tidligere i samtalen, og at de
derfor ikke opfatter deres gentagelse som en reel gentagelse, men blot italesætter kontrasten mellem
den falske antagelse og virkeligheden. Vi har derfor valgt at undersøge hvor langt der er imellem
kontrasten første gang bliver italesat til de gentager den. Dette har vi gjort ved at tælle det antal ord
der ligger imellem, og har således delt de sekvenser med gentagelser af CG op i to grupper: Dem
med under 25 ord imellem og dem med over 25 ord imellem. I forhold til sekvensernes længde, som
er relativt korte, mener vi at en gentagelse indenfor 25 ord kan defineres rent tidsmæssigt som kort,
da det er begrænset hvor langt man kan bevæge sig væk fra første italtesagte kontrast. I fald den
forklaring vi her forsøger at teste er sand, kan vi forvente at der vil være flere sekvenser med
gentagelser med >25 ord imellem kontrasten og gentagelsen. 
Dette er dog ikke tilfældet, for som tabel 9 viser, gentager de CG indenfor 25 ord i 62,5% af alle
tilfælde. Det at børnene skulle have glemt den førstsagte CG, mener vi derfor ikke er en plausibel
forklaring. 
8.5 Opsamlende diskussion
I indledningen undrer vi os over at børn bruger metakommunikation igen og igen i deres leg, og at
de, som M. Taylor har observeret, understreger hvad der er leg og hvad der er virkelighed, i
forbindelse med samtaler om deres fantasivenner. Det ser, som Hansen og Markman påpeger det, ud
til at børn har nemmere ved at tale om falske antagelser, når det bliver fremhævet hvad der
virkelighed for samtaleparterne.  
Derfor har vi sat spørgsmålstegn ved om man generelt kan tale med børn om fænomener der
adskiller sig fra virkeligheden, på samme måde som vi taler med dem om virkeligheden. Vi har
således i vores hypotese foreslået at børn i samtaler om falske antagelser vil gøre en særlig indsats
for at understrege hvad der er virkeligheden for samtaleparterne, eller som H. Clark forklarer det,
CG. På trods af flere kritikpunkter, mener vi dog stadig at kunne pege på netop en sådan tendens i
vores data, som kommer til udtryk i form af italesatte kontraster mellem den falske antagelse, hvad
nogen troede, og hvad der er virkeligt i . Denne kontrast bliver senere gentaget af børnene, hvilket
yderligere er en måde at understrege denne CG.    
Denne tolkning vil også kunne forklare, hvorfor børn i forbindelse med leg bruger
metakommunikation igen og igen gennem legen, og hvorfor de i samtaler om deres fantasivenner,
understreger at det er bare noget vi leger. Således foreslår vi at det er en generel tendens i
forbindelse med samtaler om fænomener der adskiller sig fra virkeligheden, at børnene vil gøre en
indsats for at understrege, hvad der er CG. 
Derfor forslår vi at der er nogle særlige hensyn at tage når vi taler med børn om disse fænomener,
og ligesom Hansen og Markman foreslår det om falske antagelser, foreslår vi, at hvis man generelt i
samtaler om fænomener der adskiller sig fra virkeligheden understreger CG, vil det være nemmere
for barnet at udtrykke sig. F.eks. i forbindelse med konfliktløsning, hvor der, som i eksemplet i
indledningen, kan optræde divergerende eller ligefrem falske antagelser. I et program som eks. Trin
for Trin, kan denne viden muligvis være relevant at have, for netop at tage disse hensyn. Hvordan
dette konkret skal tage op i pædagogisk praksis, kan en videre undersøgelse evt. vise. 
38
9. Konklusion
Vi kan konkludere, at langt de fleste børn italesætter en skelnen mellem virkeligheden og den falske
antagelse i langt de fleste tilfælde i vores datasæt. 97% af alle børnene italesætter disse kontraster i
91% af alle sekvenser. Børnene nøjes ikke blot med at italesætte kontrasten men gentager den også.
Tendensen til at gentage en kontrast, der allerede er blevet italesagt, er både stærk og udbredt. 41%
af parrene gentager en eller flere gange, og i 26% af tilfældene hvor en kontrast optræder, gentages
den. At næsten 100% af børnene italesætter kontraster, kan umiddelbart virke signifikant, men det at
filmene lægger op til, at børnene skal understrege filmens pointer og sjove elementer for en
forsøgsleder, der ikke er tilstede under fremvisningen betyder, at en sandsynlig forklaring er, at det
blot er naturligt for børnene at italesætte en skelnen mellem virkeligheden og den falske antagelse. 
At børnene imidlertid gentager denne kontrast og det endda i 62,5% af tilfældene indenfor 25 ord,
sandsynliggør, at det at kontrastere den falske antagelse med virkeligheden er et forsøg på at
understrege, hvad der er virkeligheden for samtaleparterne. Denne fælles virkelighed er det Herbert
Clark beskriver som Common Ground. Derfor mener vi at kunne konkludere, at børn  i samtaler om
falske antagelser understreger, hvad der er common ground for samtaleparterne. Dette stemmer
overens med første del af vores hypotese. 
I fald at børnene italesætter kontraster for at understrege, hvad der er CG for samtaleparterne, tyder
dette ydermere på, at Mikkel B. Hansen og Ellen Markmans forslag om at ordet 'tror' er tvetydigt,
da meningen i tvetydige samtaler, som Clark har påpeget det, bestemmes udfra, hvad der er
Common Ground. Mikkel B. Hansen og Ellen Markman foreslår videre, at børnene gør dette for
ikke at lægge noget, der er falsk i common ground som sandt og således blive misforstået.
Vi kan ikke konkludere, at yngre børn (<4,6 år) understreger Common Ground oftere end ældre
børn (<4,6), hvilket således afkræfter vores 2. hypotese. Omvendt har vi fundet, at de ældre børn
gør dette en anelse oftere end de yngre (en forskel på 14%-point). Dette mener vi dog ikke skyldes
en ringere forståelse af Common Ground men derimod en mere udviklet ToM, som tillader dem at
identificere flere falske antagelser, end de yngre. 
Det at børnene understreger Common Ground i samtaler om falske antagelser, foreslå vi er en
tendens, der også kan gælde i samtaler om andre fænomener, der adskiller sig fra virkeligheden, end
lige netop falske antagelser.
Således mener vi også at kunne forklare, hvorfor børnene i Marjorie Taylors undersøgelse
understreger, at deres fantasiven bare er fantasi, da dette netop kan være en måde at understrege
Common Ground på. 
Også børns gentagende brug af metakommunikation i rolleleg kan  ses som en måde at understrege
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Common Ground på, for at tydeliggøre adskillelsen mellem leg og virkelighed. 
Vi kan altså ikke tale med børn om fænomener, der adskiller sig fra virkeligheden, på samme måde
som vi taler med dem om virkeligheden.
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10. Perspektivering
Vi mener, vores undersøgelse har relevans for dem, der omgås børn i dagligdagen, såsom
pædagoger og forældre. Således må man være opmærksom på, at det ikke er muligt med tale børn
om fænomener, der adskiller fra virkeligheden, på samme måde, som man taler om selve
virkeligheden. Det ser derimod ud til, at man kan gøre det nemmere for børnene, at tale om sådanne
fænomener, hvis man fremhæver, hvad der er CG. I dette tilfælde behøver barnet ikke gøre sig
ligeså umage for undgå at blive misforstået. En forudsætning for en effektiv samtale er, at man er
enige om meningen med det, der bliver sagt. En sådan mening afhænger som Clark et al. (1983) har
påpeget det, i høj grad af, hvad der er CG for samtaleparterne. I samtaler om fænomener, der
adskiller sig fra virkeligheden, har vi observeret at børnene gør en indsats for at understrege CG.
Dette kan gælde for samtaler om børns fantasi såvel som deres forestillinger i forbindelse
konfliktløsning.
Hvordan vi konkret kan integrere vores konklusioner i en pædagogisk praksis, ligger imidlertid
uden for dette projekt. Som Gergen og Stanovitch begge har påpeget (jvf. afsnittet:
”Videnskabsteoretiske Overvejelser”) kan resultater opnået i et enkelt eksperiment ikke umiddelbart
oversættes til praksis, men må som minimum testes i opfølgende undersøgelser.
For at validere den konklusion, vi er nået frem til, kunne som det er almindelig praksis i
psykologien, søge at replicere de samme resultater, med børn med f.eks. en anden etnisk eller
socioøkonomisk baggrund. Da forsøget imidlertid ikke var designet til at teste netop vores
problemformulering, vil vi dog hellere foreslå en modifikation af forsøget som f.eks. involverer
film, hvor den falske antagelse er mere sekundær og altså ikke på samme måde lægger op til en
italesættelse af kontrasten. I dette tilfælde ville en sådan italesættelse være mere signifikant. Det
ville endvidere være interessant at sammenligne med, hvordan børnene ville genfortælle filmen,
hvis intervieweren var tilstede, og hvis spørgsmålene havde været mere lukkede, som f.eks.: hvad
troede manden? For at øge signifikansen af den indsamlede empiri kunne vi endvidere interviewe
børnene hver for sig frem for i par. Vi kunne også udvælge børnene på baggrund af en række
Theory of Mind opgaver, så vi var sikre på, at de børn der deltog i forsøget, overhovedet forstod
falske antagelser. For at teste at den tendens, vi mener at kunne påvise overhovedet er karakteristisk
for børn i børnehavealderen, bør man desuden sammenligne med hvordan ældre børn og voksne
ville tale om disse film. Dette har vi gjort i pilotundersøgelse, men et studie med flere
forsøgspersoner ville tydeligere kunne pege på en tendens i denne gruppe.
For yderligere at teste den forklaring, at børn kontrasterer den falske antagelse med virkeligheden
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og senere gentager denne kontrast for at understrege Common Ground, kunne man teste børns
generelle evne til at vurdere, hvad der er CG i en given situation og anvende CG til at bestemme
mening i tvetydige samtaler. Hvis et sådan studie i øvrigt kunne pege på en udviklingstendens, som
korrelerede med en eventuel udviklingstendens i studier af børns samtaler om fænomener, der
adskiller sig fra virkeligheden, ville dette yderligere understøtte vores forklaring. 
Endelig ville en oplagt undersøgelse være, ligesom Hansen og Markman (2004) har gjort det med
samtaler om udseende-/virkelighedskontraster, at se på hvorvidt børn så rent faktisk havde nemmere
ved at tale om falske antagelser, hvis CG blev fremhævet. Dette gælder også for andre fænomener,
der adskiller sig fra virkeligheden.
Det er imidlertid relevant at stille spørgsmålet, hvorvidt det overhovedet er et virkeligt problem
eller kun et eksperimentelt problem. Hvordan klarer børn sig udenfor de eksperimentelle rammer
sig i samtaler om fænomener, der adskiller sig fra virkeligheden. Dette ville observationer i
naturlige omgivelser kunne give et indtryk af. Sådanne observationer ville også kunne sige noget
om, hvorvidt den tendens til at understrege, hvad der er common ground, vi har observeret i vores
undersøgelse, kun gælder for samtaler om falske antagelser eller om det er en mere generel tendens
og f.eks. kan spores i forbindelse med samtaler om drømme, løgne etc. 
10.1 Implikationer for pædagogisk praksis
Hvordan vores resultater skal anvendes i en pædagogisk praksis, er på baggrund af vores studie
alene svært at sige. Opfølgende undersøgelser som de ovenfor foreslåede, vil imidlertid kunne give
et mere nuanceret billede, og vil sandsynligvis også pege på nogle strategier, der fungerer i samtaler
om fænomener, som adskiller sig fra virkeligheden. Vi mener imidlertid i sidste ende, at
pædagogerne bør inddrages, hvis forskning som denne skal oversættes til praksis, da dette netop
falder indenfor deres fagområde. Således vil vi blot afsluttende opfordre til opfølgende
undersøgelser på området og en dialog med pædagogerne om, hvordan pædagogiske programmer
som f.eks. Trin-for-Trin kan tage højde for de konklusioner, sådanne undersøgelser måtte komme
med.
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11. Kildekritik
I forbindelse med vores valg af teoretikere og andre kilder, mener vi det er vigtigt at forholde os
kritisk til disse, idet de højst sandsynligt har haft indflydelse på vores konklusion og måde at
fortolke på.
Gennem de sidste 30 år er false belief standardtesten blevet anvendt og anset som værende en valid
metode af teste børns falske antagelser på, og har ligeledes dannes grundlag for en stor del af ToM
forskningen. Hansen og Markman indgår, med deres kritik af testen, derfor i den mindre gruppe der
tilbyder alternative forklaringer på hvorfor børn under 4 år ikke består testen, og kan således
anskues som en minoritet indenfor forskningen. Vi er således i høj grad opmærksomme på, at vi
bygger vores egen undersøgelse på forskning der ikke har vundet indpas i den generelle ToM
forskning, og som på nogle punkter går imod det som i årevis har været anset som værende valid
forskning.  
Desuden må vi stille os kritiske overfor vores fravalg af en belysning af børns sproglige
kompetence udvikling. Ved vores valg af Clarks forståelse af CG, bruger vi en forståelse af hvordan
voksne, med en fuldt udviklet ToM, taler sammen, og går således ud fra at vi kan forstå børn udfra
den måde vi forstår voksne på. Børn arbejder muligvis med en anden konversationel logik end
voksne, og vi har derfor prøvet at forstå børnene på vores primisser, som små voksne, frem for på
deres. Det kunne derfor være interessant at have medbragt et afsnit omhandlende hvorvidt og
hvornår børn rent faktisk forstår CG.
Endvidere har vi generelt medtaget forskning, der forsøger at at forklare de fænomener vi har
observeret i data, hvilket har den konsekvens har vi har udeladt andre forklaringer. Dette har
selvfølgelig haft en betydning for den konklusion vi er nået.   
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12. Abstract
Vi har i dette projekt undersøgt, hvordan børn udtrykker sig i samtaler om fænomener, der adskiller
fra virkeligheden. Tidligere undersøgelser har vist, at børn har nemmere ved at tale om
snydeobjekter, som f.eks. en svamp der ligner en sten, når genstandens virkelige identitet
italesættes, og at de i forbindelse med leg gør en indsats for at understrege, at det bare er leg. Vi
foreslår, at det er generel tendens, at børn i samtaler om fænomener, der adskiller sig fra
virkeligheden, vil gøre end indsats for at understrege, hvad der er virkeligheden for samtaleparterne.
Vi har testet dette i forhold til falske antagelser, da vi mener, denne type forestillinger også i barnets
egen forståelse, er de, der tydeligst adskiller sig virkeligheden. Således har vi analyseret børns
samtaler i forbindelse med tegnefilm, hvori falske antagelser indgår. Resultaterne viser, at børnene
netop understreger virkeligheden for samtaleparterne ved at kontrastere den falske antagelse med
virkeligheden og senere gentage denne kontrast. Vi kan ikke spore nogen signifikant forskel mellem
yngre og ældre børn.
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BILAG 1 – Læsevejledning til transskriptioner  
Transskriptionerne af interviewene med børnene er transskriberet så simpelt og ordret som muligt. 
Forkert bøjning af ordene, og ord der ikke eksisterer i det danske sprog, er derfor transskriberet som 
udtalt.  
Er der ord, som er utydelige eller umulige at forstå for transskribenten, skrives dette som ”(XXX)”. 
Interviewer er forkortet ”I”, og da de interviewede børn er anonyme, omskrives navnene som B1, 
B2, B3 osv. Efterfølgende er barnets alder noteret, eks. B3 – 4,2 (år).  
Alle bokse er uddrag fra én videosekvens, således at samme børn muligvis optræder i flere 
sekvenser, da hver børnegruppe er blevet vist i alt 5 film. 
Sekvenserne er blevet udvalgt ud fra det kriterium, at der optræder mentaliserende ord som ”tror”, 
”mener”, ”synes” og ”ved”. I de sekvenser, hvor der optræder både kontraster og gentagelser, er 
førstnævnte kontrast markeret med end understregning (       ), hvorefter gentagelsen markeres med 
fed.  
 
Det er i venstre margen noteret hvilken film børnene er blevet vist. De respektive film har følgende 
numre: 
 
Film 1: Pluto og Anders And  
Film 2: Disneybjørn  
Film 3: Anders And og Rip, Rap og Rup 
Film 4: F for Får 
Film 5: Anders And og geden 
 
 
 
 
 
 
  
BILAG 2 – Transskriptioner 
 
 
 
Sekvens Transskription 
 
 
1. 
 
Film 2 
 
B1- 5,3: Det kan vi ikke lige huske 
B2 – 5,4: Nej. 
I: Var der er bjørn med i filmen? 
B1+B2: Ja. 
I: Prøv at fortælle mig hvad bjørnen gjorde? 
B1 – 5,3.: Manden, mændene, der var tre mænd der fiskede og så svømmede bjørnen over 
til mændene og med en hat på og snor og så troede mændene at det var en haj. 
B2 – 5,4: Ja og så løbede de væk fra den. 
I: Nåh, hvorfor gjorde de det? 
B1 – 5,3: Fordi at, fordi at, fordi at hajen ville spise mændene. 
B2 – 5,4: Ja og jeg har faktisk prøvet at få en bule heroppe i panden. 
 
 
2. 
 
Film 3 
 
B1- 5,3: Det er Anders And igen, han er bange. 
I: Nåh, prøv at fortælle mig, hvad skete der i den film vi lige så? 
B1- 5,3: Der var flere Anders And og de var inde i en tiger og så troede den blå Anders And 
at der ikke var nogen inde i tigeren. Men det var der. Og så løb den op på et træ, og så faldt 
tigeren ned fra træet. Fordi den var ikke kommet langt op endnu. 
B2 – 5,4: Næh, fordi så rutsjede den ned og så røg den ind i noget træ. 
B1- 5,3: Ja, og så røg ned på jorden så Anders And, når to Anders And, to røde Anders And 
kom ud. 
 
 
3. 
 
Film 2 
 
B1- 5,3: Der var der får med, og der var et lillebitte får der var klædt ud som en fisk. 
B2 – 5,4: Ja, og så røg den der fisk. 
B1- 5,3: Ja, så røg fisken ned i vandet og så troede og så var der en bondemand nede i 
vandet som troede det var en haj, og så var det ikke en haj det var en får og så når den 
springede op og manden springede op så springede fåret også op. Og så, så var alle fårene 
nede i vandet og så var det lille får nede i vandet. 
B2 – 5,4: Ja og så kom der en hund. 
I: Kom der en hund? 
B2 – 5,4: Men den lugtede ikke. 
B1- 5,3: Og så så den lille får at så så. 
B2 – 5,4: Jeg vil have noget andet tøj på. 
 
  
 
4. 
 
Film 4 
 
I : nå, hvem kan fortælle mig hvad der skete i den her film? 
B3 – 4,2: det ved jeg ikke. 
I: ved du det ikke? 
B3- 4,2: næ. 
I: nå kan du fortælle mig hvad der skete i denne her film? 
B3 – 4,2: fårene svømmede faktisk. 
B4 – 4,1: ja og så ja det var den film jeg havde set og så og så var der en får der havde 
dykkerbriller på og så var der manden han var klatret ned i badebassinet og så en af fårene 
det var ud..øhm..dykkerbriller på og snorkel og så svømmefødder og så troede manden at 
det var en haj. 
B3 – 4,2: så troede manden det var en haj. 
Begge: ja. 
B4 – 4,1: men det var det ikke, det var en af hans får. 
 
 
5. 
 
Film 2 
 
I: hvad skete der i den film I så?  
B5 – 5,1: øhm, bjønen den tog en hat på og så var der en mænd og så svømmede den 
neden under vandet og havde hatten oven på og så troede de det var en haj. 
I: nå. 
B5 – 5,1: og så blev de bange og løb sin vej. 
B6 – 5,1: og det var det sidste. 
I: og det var det sidste. 
 
 
6. 
 
Film 2 
 
I: nå, kan I prøve og fortælle mig, hvad skete der i denne her film? 
B5 – 5,1: tjo, at at at at den ene får det svømmede under vandet og så troede ham der 
manden at det var en haj fordi den havde svømmefødder og så så  svømmede den og så så 
havde den en finne op her (peger på ryggen) op ad ryggen så den troede den det var en haj. 
I: okay.. sjovt.. skal vi se den sidste film? 
B5 – 5,1: ja. 
 
 
7. 
 
Film 5 
 
B5 – 5,1: den gjorde sådan her (begge hopper). 
I: hvorfor gjorde den det? 
B5 – 5,1: fordi den prøver at fange den og så trækkede han en ged ud. 
I: nå. 
B5 – 5,1: og så trak han en ged ud. 
I: nå, hvofor gjorde han det? 
B5 – 5,1: det gjorde han bare fordi han troede at det var det lam der og så sagde den 
mæææææ og så begyndte han bare at blive forskrækket. 
I: nå, han blev forskrækket? 
B6 – 5,1: så sagde den åh åh hele tiden. 
Begge: åh åh åh åh åh åh. 
I: Hvorfor gjorde han det? 
B6 – 5,1: fordi han troede, fordi de skulle komme efter ham 
I: nåå okay.  
 
  
 
8. 
 
Film 2 
 
I: okay. 
B7 – 5,0: drengen øh hev i skibet. 
I: jaa og hva så? 
B7 – 5,0: så var den slut og så så findede bjørnen taskerne hvor... 
I: hvad gjorde bjørnen? 
B7 – 5,0: den tog taskerne. 
I: okay. 
B7 – 5,0: og så troede menneskerne det var en en en haj. 
B8 – 4,8: ja.  
I: og så troede menneskerne det var en haj. 
B8 – 4,8: Ja. 
I: og hvad gjorde de så? 
B8 – 4,8: de løb væk. 
I: og så løb de deres vej?  
B8 – 4,8: ja 
 
9. 
 
Film 4 
 
I: nå hvad skete der så i den her film? 
B8 - 4,8: fåret var nede i vandet og så så var det en haj. 
B7 - 5,0: nej den troede den var en haj. 
I: den tro..den troede..hvad siger du? 
B7 - 5,0: det var ikke en haj.  
B8 - 4,8: jo det..  
B7 - 5,0: nej det var ikke en haj. 
B8 - 4,8: jo det var en haj-får. 
I: det var en haj-får, hvad gjorde fåret? 
B8 - 4,8: den rørte manden, så blev den bange og gåede indenfor. 
 
 
10. 
 
Film 2 
 
B9 – 4,1: (XXX) skal fortælle det. 
I: vil du fortælle det Christoffer? 
B10 – 3,10: nej. 
B9 – 4,1: det vil jeg heller ikke. 
I: men var der en bjørn med i filmen? 
B9 – 4,1: ja. 
I: nå, prøv at fortælle mig hvad bjørnen den gjorde. 
B9 – 4,1 Han tog den, bindede den, så troede de det var en haj der løbede ud i vandet, men 
det var en bjørn, så fik den nogle fisk. 
I: okay. 
B9 – 4,1: Så sluttede den. 
 
 
11. 
 
Film 4 
 
I: nå kan I fortælle mig, hvad skete der i den film i lige så? 
B10 – 3,10: der kom et får, og så troede ham der var en haj nede i vandet nede ved hans 
fødder. 
B9 – 4,1: og så var det bare et får der svømmede rundt. 
 
  
 
12. 
 
Film 2 
 
B11 – 5,1: Miiiikeeeel.  
I: så kaldte I på mig igen.  
B11 – 5,1: Ja. Det var en bjørn der der der der fandt. Først vat der en dreng der gik med en 
båd. Og så taged (illustrerer med hænderne over hovedet).. 
B12 – 5,2: (afbryder) og så var der nogen der var ude at fiske.  
B11 – 5,1: (fortsætter) og så taged, så taged bjørnen. 
B12 – 5,2: (samtidig) Så var der nogen der var ude at fiske. 
B11 – 5,1: og så taged. 
I: en ad gangen. 
B11 – 5,1: så taged bjørnen en hat på og så svømmede han ud i vandet og så troede alle 
folk at han var en haj og så taged han alle dems fisk. 
B12 – 5,2: de fiskede.  
I: de fiskede. Hvem fiskede?  
B11 – 5,1: mennesker. 
I: okay. Vil I se en film mere?  
Børnene: mmm.  
I: okay, så går jeg igen.  
 
 
13. 
 
Film 4 
 
B12 – 5,2: mmm. 
B11 – 5,1: hvad var det der skræmte den?  
B12 – 5,2: den der (peger). 
Børnene i kor: Mikkel Mikkel.  
B11 – 5,1: den handlede om sådan nogen får og så skræmte et får bondemanden ved at 
klæde sig ud som en haj. Og så blev bondemanden helt bange og så skyndte han sig ind i 
huset, men han kunne ikke komme ind i huset, han havde nemlig badering på og så 
sluttede, så endte det med at fårene de de fik bassinet.  
I: nå, og hvorfor blev bondemanden bange?  
B11 – 5,1: det er fordi at at han troede at det var en haj. 
B12 – 5,2: Ja den havde sådan en hat så den lignede en sort haj, men så var det 
bare..øhm.. et lam.  
I: nå okay. vil I se en film mere?  
Begge: ja.  
I: okay.  
 
 
14. 
 
Film 5 
 
B12 – 5,2: (råber i munden på pigen) en ged den var efter en ged. 
B11 – 5,1: han var efter et lille bitte får og så i stedet for fåret så fandt han en stor ged 
(illustrerer med armene Anders and der hev fåret ud). 
I: nå.  
B12 – 5,2: den hev han ud af hulen.  
B11 – 5,1: Ja 
I: den hev han ud af hulen?  
Børnene i kor: Ja.  
I: hvorfor gjorde han det?  
B11 – 5,1: det var fordi han troede at det var lammet.  
B12 – 5,2: Ja, det lille. 
F1: når okay. Ved I hvad? Det var de film vi havde med.  
B11 – 5,1: okay.  
I: slut prut finale.   
 
  
 
15. 
 
Film 2 
 
B13 - 4,5: den er slut.  
I: nå, det var en kort film. Hvem kan fortælle mig, hvad der skete i den her film?  
B14 – 4,7: (rækker hånden op) det var fordi en bjørn taged den der nede under (illustrerer 
som bjørnen gjorde i filmen) og klædte sig ud som en haj. Og så blev menneskene bange, 
fordi de fangede nogle fisk og så taged han lige en fisk, men han spiste den ikke.  
I: nå, okay. Hvorfor blev menneskene bange?  
B13 – 4,5: det var fordi han lige havde sådan en sådan en her hat på (illustrerer en spids 
hat) og den var sort og så troede de lige at det var en haj, men det var bare en bjørn.  
I: nå. ha ha. 
Begge: ha ha ha. 
I: nå. skal vi se en film mere?  
Begge piger i kor: Ja.  
I: okay.  
B14 – 4,7: Så går du lige ud.  
 
 
16. 
 
Film 4 
 
Begge piger: Miiiekkeeel 
I: ja, nu kommer jeg.  
B14 – 4,7: P1: nu er den færdig.  
I: er den færdig? Nå prøv at fortælle mig, hvad skete der i den her film?  
B13 – 4,5: P2: der der der var en mand der blev helt bange fordi at der, han troede at der 
var en haj, men så var det bare, så var det bare et får.  
I: a ha ha, okay.  
B13 – 4,5: fordi den havde sådan en her på ryggen (bukker sig frem og illustrerer en haj 
finde) 
I: ja. havde den sådan en? 
B13 – 4,5: (nikker)  
I: nå.  
 
 
17. 
 
Film 5 
 
I: nu er den færdig. nå, hvad skete der så i den her film?  
B14 – 4,7: der der der var et lille får og så var Anders And efter et lille får (XXX) og så 
trak han bare en stor ged ud. Og så rørte han bagved og så så han at det var en farlig ged 
og så sluttede filmen.  
B13 – 4,5: nej han sagde åh åh.  
I: åh åh. Hvorfor trak Anders And den store ged ud?  
B13 – 4,5: det var fordi han troede at det var den lille.  
I: nå, okay. Nå ved I hvad. Det var det vi havde med i dag. a ha ha. I er rigtig gode til det 
her. skal I lige have en vups og en high five.  
 
 
  
 
18. 
 
Film 2 
 
B15 – 4,1: så kan man se hans hat og så kiggede han i den der hvor alt tøjet var. 
B15 – 4,1: så kiggede han der hvor fiskene var.  
I: okay.  
B15 – 4,1: og så blev menneskene bange.  
f1: nå, hvorfor gjorde de det?  
B15 – 4,1: det var fordi de vidste at det var en fisk, men så er det ikke, men så bare 
bjørnen, men så vidste de ikke at det var en haj.   
B16 – 4,3: men så var det en bjørn.  
I: ha ha. 
B16 – 4,3: fordi under båden der var hans hat og så gik han under vandet og så druknede 
han og så gik han op igen og så spiste han fiskene. 
I: ah. 
B16 – 4,3: og så blev han rigtig glad.  
B16 – 4,3: ja, skal vi se en film til?  
 
 
19. 
 
Film 4 
 
B16 – 4,3: ja. 
I: og vil I så gerne lege vores leg nu?  
B16 – 4,3: ja.  
I: okay, fordi i vores leg, der skal vi prøve at huske det ikke. Og så vil jeg gerne have, så 
må i gerne prøve at fortælle mig. Jeg vil gerne vide hvad der skete i filmen jo. Så prøv at 
fortælle mig hvad fåret gjorde.  
B16 – 4,3: manden troede at det var en haj.  
I: nå.  
B16 – 4,3: men så gik alle fårene op i op i så sad han fast i huset og så kan han ikke 
komme ind.  
I: he he hvad havde fårene gjort?  
B16 – 4,3: de havde bare kommet op i badet og så kom det andet får og så sad den bare 
fast.  
I: nå okay.  
B16 – 4,3: nede i vandet  
I: ja okay. Tak for det. Skal vi se den sidste film?  
 
  
20. 
 
Film 5 
 
 
 
I: det var var inde i det store hul. 
B15 – 4,1: p2: der bor den.  
I: okay og hvad gjorde han med det lille får? 
B16 – 4,3: det lille får løb ind til det store får.  
I: okay. og hvad gjorde Anders And så? 
B15 – 4,1: så taged han det ud . 
B16 – 4,3: og så troede han så troede anders And at det var det lille får.  
I: ha ha okay. Det var det vi havde med i dag. Så var der ikke flere film. Slut prut finale.  
B15 – 4,1: tak skal I have . 
I: så siger vi tak. skal I lige vil I give sådan en high five?  
B15 – 4,1: mm 
 
 
  
 
21. 
 
Film 2 
 
B17 – 3,9: nu vil vi gerne se en anden.  
I: nå, lad mig så høre. 
B17 – 3,9: så var der en bjørn i.  
I: var der en bjørn med? 
B17 – 3,9: ja og mænder. 
B18 – 3,6: og så troede mænderne at det var en haj, men det var ikke en haj, det var en 
bjørn. 
I: nå ha ha.  
B17 – 3,9: vi vil se en til.  
I: skal vi se en til?  
Begge: ja.  
 
 
22. 
 
Film 4 
 
B17 – 3,9: der var får i og en mand og en hund. Igen.  
I: igen, okay. Prøv at fortælle mig hvad fårene gjorde?  
B17 – 3,9: de svømmede ned i vandet.  
B18 – 3,6: og manden og manden øhm..  
B17 – 3,9: blev bange. 
B18 – 3,6: manden blev bange.  
I: hvorfor blev manden bange?  
B17 – 3,9: fordi han vidste at det var en haj og så var det det ikke.  
B18 – 3,6: det var bare nogle får. 
I: a ha ha okay.  
B17 – 3,9: gå med dig din gamle steg.  
I: hej hej med dig din gamle haj.  
B17 – 3,9: farvel din gamle haj.  
 
 
23. 
 
Film 2 
 
Begge drenge i kor: Miikkeeeel. 
B19 – 5,2: miikkeeel. 
I: hej igen. Nå, prøv at fortælle mig, hvad der skete i den her film?   
B19 – 5,2: øhm det handlede om en bjørn og bjørnen den...der var en mand der var ud at 
sejle med et skib og så kom der en bjørn og bjørnen den tog det der var nedenunder og så 
tog han det som en hat og så var der nogle mennesker så der troede at det var en haj og så 
løb menneskene væk og så spiste han ikke nogen fisk.   
I: okay. var det også det du så Y?  
B20 – 5,1: ja.  
I: okay. Så ser vi en film mere, hvis I vil?  
B20 – 5,1: det vil vi.  
I: okay.   
 
  
 
24. 
 
Film 4 
 
B19 – 5,2: ja, og så svømmede alle fårene i badebassinet.  
B20 – 5,1: ja og så var den lille allernederst.  
I: hvordan skræmte han bondemanden?  
B20 – 5,1: fordi den havde sådan en hat ligesom en haj.  
I: nå, og hvad gjorde bondemanden så?  
B19 – 5,2: han skyndte sig ind.  
I: åh, hvorfor gjorde han det?  
B19 – 5,2: fordi han troede at det var en rigtig haj.  
I: nå. 
B19 – 5,2: men det var det ikke.  
B20 – 5,1: mm (samtykker med B19 – 5,2) 
 
 
25. 
 
Film 5 
 
B19 – 5,2: der var en ged med og Anders And han ville prøve at løbe efter geden og så.. 
B20 – 5,1: (afbryder) og så trækker han den store ged ud.  
B19 – 5,2: ja i stedet for den lille. 
B20 – 5,1: ja.  
B19 – 5,2: Det var den lille han skulle fange.  
B20 – 5,1: ja og så var det den store han havde fanget. 
I: hvorfor træk han den store ged ud?    
B20 – 5,1: han ville fange den lille, han troede at det var den lille. 
I: når, okay.  
B19 – 5,2: ja og han kunne ligeså godt tænke hvorfor den var så tung. 
B20 – 5,1: fordi det var den store ged.  
I: okay var det det? 
De samtykker.  
 
 
26. 
 
Film 2 
 
I: ja.  
B21 – 5,0: nu var det ikke Anders And, nu var det en bjørn.  
I: okay? 
B21 – 5,0: og nogle mennesker.  
I: okay og hvad gjorde bjørnen?  
B21 – 5,0: han taged sådan en der farlig hat på og så de blev bange. Det var sådan en der 
der kun var ligeud med hovedet samen med ham. 
I: okay.  
B21 – 5,0: det var sådan en haj hat og så troede de at det var en haj og så kom bjørnen og 
så endte det. 
I: nå.  
B21 – 5,0: Så skete der ikke mere. 
I: og så troede de at det var en haj?  
B21 – 5,0: ja 
I: nå. 
B21 – 5,0: og så begyndte bjørnen at spise maden.  
I: okay. Skal vi se en film mere? 
 
  
 
27. 
 
Film 4 
 
B21 – 5,0: Mikkel denne her gang der gik fårene.. 
I: (Mikkel er i færd med at sende et barn ud) hey Z, Z du skal lige vente til det bliver din 
tur, ikke?  
B21 – 5,0: Mikkel ved du hvad der skete i denne her?  
I: næ, det vidste jeg ikke.  
B21 – 5,0: det er fordi fårene de taged et styk frem i (XXX) og så er der en der taged 
armen sådan her (illustrer med hånden som haj-tak) og så er der en der sad i bassinet og 
så, de svømmede og så er der en der sad og læste i avis og så løb han bare igen.  
I: hvorfor løb han?  
B21 – 5,0: Det er fordi der var en der troede at fåret var en haj. Og så klædte de sig ud 
som hajer med dykkermaske. 
I: nå for søren  
B21 – 5,0: og så kunne han ikke komme ind i huset. Han havde et dæk på sig.  
I: ej hvor fjollet.  
B21 – 5,0: han havde taget et dæk med sig ned i vandet. 
 
 
28. 
 
Film 2 
 
I: prøv så at fortælle mig, hvad der skete i den film.  
B22 – 4,6: det var en lille en der tog en båd med og så tog den den der og binded den rundt 
om hovedet. Så hoppede den i vandet og så troede de det var en haj. Så gik den op og 
kiggede i tasken.  
I: a ha ha ha ha. Hvem var det der gjorde det?  
B23 – 4,9: P1: en stor bjørn.  
I: nå okay. Vil I se en film mere?  
B22 – 4,6: Ja 
I: det var også en god film?  
De samtykker.  
I: så skal vi se om der kommer en ligeså god film. Så.  
 
 
29. 
 
Film 4 
 
I: er den slut? Nå, hvad skete der så i filmen?  
B23 – 4,9: han fik dykkertøj på og så øhm og så gik han ind i vandet og så blev mennesket 
bange og så gik gik han indenfor. 
I: okay.  
B23 – 4,9: og det var vare et får (gør gestus med armene som i “idiot”). 
I: Og hvorfor gik han indenfor?  
B23 – 4,9: fordi han.. 
B22 – 4,6 afbryder: Fordi han troede at det var en haj. 
B23 – 4,9: ja- 
I: ha ha ha ha ha ha. Skal vi se en film mere?  
Begge piger i kor: Ja.  
I: så gør vi klar til endnu en film. Er det ikke sjovt bare sidde og se film hele dagen? Er vi 
klar?  
 
  
 
30. 
 
Film 5 
 
I: er den slut? Nå. Prøv at fortælle mig, hvad der skete i filmen så?  
B23 – 4,9: øhm, den var efter en hund, Anders And.  
I: anders And? Okay og hvad skete der så?  
PB22 – 4,6: så trak han i den store, men så blev han bare bange.  
B23 – 4,9: Ja og så øh troede han at det var en hund, men så var det bare en abe.  
I: nå ok ha ha og hvorfor trak han i den store?   
PB22 – 4,6: det var fordi han troede ikke at det var den store.  
B23 – 4,9: en abe.  
I: ha ha. Det var de film vi havde med.  
I: Nu har vi ikke flere. Det var ærgerligt. Var det okay?   
B23 – 4,9: mmm (samtykker)   
I: hvad skal I ud og lave nu så? 
 
 
31. 
 
Film 2 
 
B24 – 5,0: der var der en bjørn og den taged noget fra sejlskibet og.. 
B25 – 5,2: (afbryder) og det var en hat og den plaskede i vandet (lyder det som om hun 
siger) 
B24 – 5,0: og den taged den på og binded.  
I: okay.  
B24 – 5,0: og så og så svømmede den og så blev alle menneskene bange.  
I: og så blev menneskene bange?  
B25 – 5,2: og så var den slut.  
I: og hvorfor blev menneskene bange?  
B24 – 5,0: fordi at de troede at det var en haj. 
I: nå okay.  
I: troede de virkelig det?  
B24 – 5,0: (nikker).  
I: hold da op.  
I: he he he he he....Skal vi se en film mere?  
 
 
32. 
 
Film 4 
 
Begge: Mikkeeeeel 
I: Waw, hvor I råber højt. Prøv så at fortælle mig, hvad der skete i denne her film.  
B24 – 5,0: der der der var et får og så var der et menneske og den blev bange fordi den 
troede at det var en haj og så var det bare et får. 
I: nå okay.  
B25 – 5,2: Ja. 
I: og hvad gjorde mennesket så?  
B24 – 5,0: den løb ind og det kunne den ikke.  
I: okay. vil I se en film mere?  
B25 – 5,2: Ja. 
 
 
33. 
 
Film 1 
 
I: jaa? 
B26 – 5,2: den er slut. 
I: er den slut? Så prøv at fortælle mig hvad der skete i denne her film? 
B26 – 5,2: anden havde en kat på hånden, så Pluto troede at det var en rigtig kat, fordi at 
han sagde miauv. 
I: okay. 
B26 – 5,2: og så var den slut. 
I: og så var den slut.. okay. Skal vi se en film mere? 
 
  
 
34. 
 
Film 2 
 
I: nåh okay. 
B26 – 5,2: så var den slut. 
I: var der egentlig også nogle mænd med i filmen? 
B26 – 5,2: (nikker) 
I: prøv at fortælle mig hvad mændene gjorde. 
B26 – 5,2: når de troede at der kom en haj, men det var ikke, det var bare en bjørn. 
I: ej okay..skal vi prøve at se den næste film så?  
B26 – 5,2: ja. 
I: okay. 
 
 
35. 
 
Film 3 
 
I: jaaa? 
B26 – 5,2: den er slut. 
I: er den også slut? Nå, så prøv at fortælle mig hvad der skete i den film? 
B26 – 5,2: øh der var to øh… ænder der havde klædt sig ud som en løve. 
Mikkel: ja. 
B26 – 5,2: og så troede….øh den tredje and at det var en rigtig løve. 
Mikkel: nå okay.. ha ha. 
B26 – 5,2: og den den er slut 
Mikkel: og så var den slut..okay.. jamen så kan vi jo se en film mere. Gider du at se flere 
film? 
B26 – 5,2: neeej. 
 
 
36. 
 
Film 2 
 
B27 – 4,9: ja så blev menneskerne bange.. men men. 
I: er det rigtigt? 
B28 – 5,1: ja de fiskede, men så blev de bange. 
I: hvorfor blev de bange? 
B28 – 5,1: fordi der kom en haj, men det var bare en bjørn.  
B27 – 4,9: ja med en sort hat. 
I: med en sort hat? 
B27 – 4,9: (nikker) 
B28 – 5,1: så blev de bange når hajen kom, de troede det var en haj. 
I: hold da op hva? Kunne I tænke jer at se en til? 
B27 – 4,9: ja. Hvor mange må man se i dag? 
I: vi har fem film med i dag. 
B27 – 4,9: det er mange. 
 
 
37. 
 
Film 2 
 
B29 – 4,1: så vidste han at det var ? (XXX). ...Det er en haj, eller det ligner, han synes, 
eller de synes at det er en haj og det er det ikke.  
I: lad os snakke med Mikkel om det. Så skal vi kalde Mikkel tilbage?  
B29 – 4,1: Ja.  
I: kalder du på ham?  
B29 – 4,1: nej, det gør du. 
I: Det gør jeg. Mikkeeel 
 
  
 
38. 
 
Film 2 
 
I: nå, jamen så prøv da lige at fortælle mig, hvad skete der i den her film?  
B29 – 4,1: øhm øhm bjørnen den taged hatten og så binded han rundt og så vidste grenene 
ikke med mad og de fiskede og så vidste de det ikke, at det var en haj. 
I: nå. 
B29 – 4,1: og det var bare bjørn.  
 
 
39. 
 
Film 1 
 
B30 – 6,0: fordi at pluto var ved at dræbe ham 
I: var han ved at dræbe ham? 
B30 – 6,0: fordi han havde en en kattedukke og sagde miiav og så kom pluto og sagde 
krrrr og åh nej, så sluttede den. 
I: så sluttede den? 
B30 – 6,0: mm. 
I: hvem ville pluto dræbe? 
B30 – 6,0: bare Anders han ville dræbe den der (siger bidelyd) fordi han troede det var en 
kat jo. Det var bare en håndbamse jo. En hånddukke.  
 
 
40. 
 
Film 4 
 
B30 – 6,0: det var den der får-film. 
I: Var det en får-film, hvad skete der i den? 
B30 – 6,0: åh de tog dykkerudstyr, og så kom der en lille haj som bare var fåret.. i hajen, 
et legetøjs og så løb, så skulle en i det der får der er tynd ned i vandet og så troede at han 
der manden at hajdyret at det var en haj og så ku han ikke komme ind af døren fordi at øh 
at en rednings øhm en svømme (XXX) en redning øh hvad sådan en man har rundt her en 
rund en? 
I: en badering. 
B30 – 6,0: en badering så kunne han ikke komme ind af døren. 
I: nå. 
B30 – 6,0: og han løb for livet. 
I: er det rigtig? 
 
 
41. 
 
Film 5 
 
B30 – 6,0: men så løb at rund om en stor sten og så løb de der og ind i hulen og så 
trækkede han bare lige på det der dyr. 
I: så trækkede han bare på dyret. Var det fåret du sagde? 
B30 – 6,0: ja men det var ikke fåret han taged på et farligt dyr. 
I: hvorfor trak han på det farlige dyr? 
B30 – 6,0: fordi at han troede det var fåret.  
I: nå han troede at det var fåret siger du? 
B30 – 6,0: mmh. 
 
  
 
42. 
 
Film 2 
 
I: så skal vi kalde på Mikkel?  
B31 – 4,4: Mikkeeel, den er slut.   
I: er den slut? Nej, det var hurtigt. Kan I så fortælle mig, hvad der skete i den her film?  
B32 – 4,3: Øhm øhm øh han han han samlede ned og tag en hat på. 
I: Okay.  
B32 – 4,3: og binded den med snor. Og så kom manden og gik bare.  
I: Ja. 
B32 – 4,3: den lille mand. 
I: okay.  
B31 – 4,4: og så gik bjørnen ned i vandet og så troede de det var en haj. 
I: okay og hvad så?  
B32 – 4,3: og så taged han mad, madkurvene.  
I: okay. ha ha ha. Var det det? Ja. Vil I se en film mere?  
(De nikker) 
I: okay 
 
 
43. 
 
Film 3 
 
I: nå på Anders And.  
B32 - 4,3: det gjorde løven.  
B31 - 4,4: og så ikke mere, og så krav..og så øh kravlede den op med hovedet.  
I: okay.  
B31 - 4,4: og så øh (illustrer noget med benet oppe).  
I: og så faldt den ned igen?  
B31 - 4,4: ja.  
I: og hvad gjorde Anders And?  
B31 - 4,4: han troede at det var en tiger.  
I: nå. 
B31 - 4,4: men han havde et gevær, men de de han blev bare bange.  
I: men han blev bare bange. Og øh hvad havde, hvad gjorde Rip, Rap og Rup?  
B31 - 4,4: hm de gjorde ikke noget. Øhm ham der Anders And han kravlede op i træet. 
Det kunne den ikke - dumme kat.  
I: var det det? Hm?  
 
 
44. 
 
Film 4 
 
I: så er den slut. Skal vi kalde på Mikkel?  
Alle tre: Mikkeeel 
B31 – 4,4: den er slut.  
I: okay. Allerede?  
B31 – 4,4: det skal vi også have, deroppe.  
B32 – 4,3: det var en det var øh, det ved jeg ikke.  
B31 – 4,4: med fårene. Så skulle fårene lige dykke i vandet og.. 
B32 – 4,3: og så troede han det var en haj til. 
B31 – 4,4: og så kørte den rundt. Aaaah.  
B32 – 4,3: og så sagde han åh nej sagde han og så sagde han åh nej og så bankede han på 
døren.  
I: okay. Og hvad øh, prøv at fortælle mig, hvad fåret gjorde.  
B31 – 4,4: øh så fåret, så var de andre får oppe i vandet og kom det lille får neden under.  
I: okay.  
 
  
 
45. 
 
Film 5 
 
I: ja.  
B31 - 4,4: den er slut.  
I: er den slut?  
B32 - 4,3: ja.  
I: så prøv at fortælle mig, hvad der skete i filmen.  
B32 - 4,3: øhm øhm øhm øhm øhm rappen han vidste det g så sagde han og så løb han 
efter den lille får og så kom den store får og så trækkede han den og så sagde han åh åh.  
I: okay. Og hvorfor, hvorfor kom det store får?  
B32 -4,3: fordi fordi fordi han trækked, så trækked han meget meget meget forsigtig i i 
hans skæg.  
I: og hvorfår træk han i det store fårs skæg?  
B32 - 4,3: fordi fordi fordi og så sagde han våååhh. 
 
 
46. 
 
Film 2 
 
I: så prøv at fortælle mig hvad skete der i denne her film? 
B33 – 4,2: det var manden han tagede hatten og øhm der boede han nede i vandet.  
B34 – 4,4: ja og så troede de at det var en haj, menneskerne men så løb de og så blev de 
forskrækkede. 
I: okay, hvorfor blev de forskrækkede? 
B34 – 4,4: fordi at de troede at det var en hval. 
I: nå. 
B33 – 4,2: eller en haj. 
I: okay. 
B33 – 4,2: det troede de. 
I: okay ja skal vi se en film mere? 
 
 
47. 
 
Film 3 
 
I: nå må jeg så høre hvad I kan fortælle mig der skete i denne her film? 
B34 – 4,4: først så kom der er hund men hunden kunne ikke kravle op i træet fordi at han 
troede at det var en rigtig hund men det var det ikke, rapandene var inde i hunden.  
I: nå okay var det det? 
B34 – 4,4: ja. 
 
 
48. 
 
Film 4 
 
B34 - 4,4: ja. 
I: nå okay, så prøv at fortælle mig hvad der skete i filmen? 
B34 - 4,4: det var ham der manden der var ude i vandet og læste avis han troede det var en 
haj der svømmede der og så løb han og så bliv den i vandet. 
I: okay. 
B34 - 4,4: det fordi at han sku komme ned i vandet og så og så gåede han og så skulle 
fåret også bade men så kunne det godt trække vejret. 
I: mm, så der var også nogle får med i filmen? 
B34 - 4,4: ja. 
 
  
 
49. 
 
Film 4 
 
I: nå nu har I jo fortalt med hvad der skete i filmen, men prøv lige at fortæl mig igen, hvad 
var det fåret gjorde? 
B34 – 4,4: først så legede babyfåret med hajen, og så ladede de en ide om han troede det 
var en haj men men det var bare fåret der legede den var en haj. 
I: nå så forstår jeg. 
B34 – 4,4: og så badede alle fårene.  
I: mm ja, var det også det du så? 
I: mm? Skal vi se den sidste film så? 
 
 
50. 
 
Film 5 
 
I: nå må jeg så høre hvad er det der skete i denne her film? 
B34 – 4,4: anders and han fangede en hund..nej et får og så han fangede en får i i hornet. 
I: mm. 
B34 – 4,4: så fangede den med spidsen. 
I: hvorfor fangede han den med spidsen? 
B34 – 4,4: det fordi at han troede at det var det lille får. 
I: nå okay. 
B34 – 4,4: men så sagde den en stor lyd bagefter. 
I: okay, og hvad så? 
B34 – 4,4: så var den slut. 
I: så var den slut? Okay, ved I hvad det var fedt at have jer herinde og se film sammen 
med os. 
 
 
51. 
 
Film 2 
 
B35 – 4,11: det var ik nogen haj, de troede det, det var bare en bjørn. 
B36 – 5,2: så tog bjørnen drengens båd og brugte den på hovedet. Og så troede mændene 
at det var en haj. 
B35 – 4,11: og så løb de væk. 
 
 
52. 
 
Film 3 
 
I: nå, hvad skete der i denne her film? 
B35 – 4,11: der skete det, hvor løven løb efter dem. 
B36 – 5,2: det var rip og rap der var inde i en løvedragt og så troede anders and det var en 
rigtig løve. Og så løb han op i et træ. Det var rip og rap der var inden i dragten. 
I: Og hvorfor løb anders and så op i træet siger I? 
B36 – 5,2: fordi han var bange for løven. 
B35 – 4,11: ja, fordi han troede det var en rigtig levende løve. 
B36 – 5,2: men det var det ikke, det var rip, rap, rup der var inden i. 
 
 
53. 
 
Film 2 
 
B35 – 4,1: den handlede om, at en mand der troede at hajen svømmede nedenunder, men 
så var der masser af får i vandet. 
I: og hvad med manden, hvad gjorde han så? 
B36 – 5,2: han blev bange for hajen, han troede det var en rigtig haj. 
B35 – 4,11: ja så skyndte han sig op af vandet og ind i huset. 
B36 – 5,2: han brugte sine fødder. 
B35 – 4,11: ja han havde en stor badering, fordi han skulle bade. 
B35 – 4,11: det var bare fåret der havde klædt sig ud som hajen. 
I: det lyder som en god film. 
 
  
 
55. 
 
Film 2 
 
B37 – 5,3: det var fordi der var sådan en bjørn som tog sådan en båd fra et legetøjskib. 
B38 – 5,5: og så gik han ud i vandet til fiskerne og så troede de jo at det var en rigtig haj 
og så løb de deres vej, og så ædt han fiskene.  
I: nå, men prøv at fortæl mig hvad var det bjørnen han gjorde? 
B38 – 5,5: det var det vi lige har fortalt. 
I: og var der nogle folk med i filmen? 
B38 – 5,5: ja, mennesker. 
I: Og prøv at fortæl mig hvad folkene de gjorde? 
B38 – 5,5: de løb deres vej, fordi de troede det var en haj. 
B37 – 5,3: de blev bange. 
B38 – 5,5: så troede de at hajen dukkede op og tog dem med ned i vandet. 
I: hvad gjorde bjørnen/hvordan gjorde bjørnen det? 
B38 – 5,5: han tog bare sådan en der lignede en (XXX) og så gik han ned i vandet og så 
troede de at han var en haj, det lignede det! 
 
 
57. 
 
Film 3 
 
B38 – 5,5: ja, det var hvor de var inden i et kostume, og så gik de op til anders and og så 
løb de efter anders and og så fik den sådan en lang en der. 
I: Mathias, var der nogle ællinger med? 
B39 – 5,5: ja det var anders ands små brødre. 
B38 – 5,5: de gik... der var to der gik ind i løve kostumet og de ku begge to være der der 
og så lynede de med sådan en lynlås..og så troede han at det var en rigtig løve og så løb de 
hurtigt og klatrede op i et træ.  
I: og prøv at fortælle hvad anders and gjorde? 
B39 – 5,5: han så han en løve og blev bange. 
B38 – 5,5: og så faldt han ned og så skete der ikke mere. 
 
 
58. 
 
Film 5 
 
 
 
 
 
I: prøv at fortæl mig hvad anders and han gjorde? 
B39 – 5,5: først så mærkede han lige lidt og så hev han og så sagde han åh åh. 
L: hvorfor sagde han sådan der? 
B39 – 5,5: det var fordi han blev bange, fordi det var sådan en kæmpe ged. 
L: nå, okay? Og hvad gjorde geden? 
B39 – 5,5: den stangede ham og løb så hurtigt at han ikke kunne få fat på den. Han vidste 
ikke det var den lille ged, men det var den store ged. 
 
 
59. 
 
Film 1 
 
I: kan I fortælle mig hvad der skete i filmen? 
B40 – 5,1: det var en hund, der smager en kat? 
I: var anders and med i filmen? 
B40 – 5,1: anders and tog en killing på hånden og så troede hunden at det var en killing. 
I: så prøv lige at fortæl mig det en gang til? Hvorfor gjorde hunden det? 
B41 – 4,11: det ved jeg ikke..måske fordi den havde gjort noget ved hunden. 
 
  
 
60. 
 
Film 2 
 
I: hvad handler den om? 
B40 – 5,1: den handlede om en bjørn der tog en hat på og så stod der så nogle og fiskede 
og så troede de så at det var en haj. 
I: hvad gjorde bjørnen så? 
B41 – 4,11: det var en bjørn der tog hatten på og så svømmede den ned i vandet. Og så 
troede de at det var en haj.  
I: hvem gjorde det? 
B40 – 5,1: dem som stod og fiskede. Og så løb de så. 
I: og hvad gjorde folkene så? 
B40 – 5,1: de løb væk. 
I: nå hvorfor det? 
B40 – 5,1: fordi det hajen, altså bjørnen svømmede/kørte rundt, så de troede den ville 
hen til vandkanten og så løb de ud.  
I: hvad troede folkene? 
B40 – 5,1: de troede at det var en haj, fordi hajer de har også sådan en (viser en haj-finne 
med hænderne). 
 
 
61. 
 
Film 2 
 
I: hvad skete der i filmen?                                                                                                       
B42 – 5,2: der kom en bjørn som tog en hat på og så troede menneske at han var en haj og 
så var han lige ved at spise nogle fisk.  
B43 – 4,8: så og og og..bjørnen havde bare taget en hat på og så lignende han bare 
han var en haj.  
I: nåh det var da sjovt.  
B43 – 4,8: ja.  
I: det var da bare super. 
 
 
62. 
 
Film 4 
 
B43 – 4,8:  ja, men vi kan ikke lige huske hvad der skete. 
I: hvad gjorde manden? 
B43 – 4,8: han blev forskrækket. Fordi fåret lignede en haj. 
I: hvorfor gjorde manden det? 
B43 – 4,8: det var fordi han troede det var en rigtig haj, men det var det jo ikke, det var 
jo et får. 
 
 
63. 
 
Film 2 
 
I: Kan I fortælle mig hvad der skete der? 
B44 – 4,3: det var en bjørn som fandt en hat og så tog han et lille barns skib og så lagde 
han det ned  vandet igen. 
I: nå? 
B44 – 4,3: og så tog han selv en haje-hat på, og så gik han ud i vandet og så gik så over til 
nogle mænd som fiskede, og så blev de bange, fordi de troede at bjørnen var en haj. 
I: Nåååå? 
B44 – 4,3: og så løb de. Og så ville bjørnen spise fiskene. 
 
  
 
64. 
 
Film 4 
 
B45 – 4,1: L: Det var får og der var en mand 
I: ja? 
B45 – 4,1: manden var.. så troede manden at det var en haj.. men det var det ikke, skal vi 
se en film til?  
I: jeg skal lige høre, jeg skal lige prøve at forstå det igen for jeg så jo ikke filmen, men du 
siger altså at der var får med i filmen ikke? 
B45 – 4,1: der var får og så var der et får der var en haj. 
I: Ah og hvad gjorde manden så? 
B45 – 4,1: han løb ind i huset 
I: Hvorfor? 
B45 – 4,1: Det fordi han troede at det var en haj 
I: Åh på den måde 
B46 – 4,3: skal vi ikke se en film til? 
 
 
65. 
 
Film 2 
 
B47 – 4,0: ja der tog en lille (XXX) 
I: hvad er det for noget? En lille skak? 
B47 – 4,0: nej en haaat. 
I: nå en hat? Han tog en hat på? 
B47 – 4,0: en lille regnhat. 
I: nåå så forstår jeg, men hvorfor gjorde han det? 
B47 – 4,0: det bare fordi han, han skulle have noget mad. 
I: nå skulle han have noget mad? 
B48 – 4,4: nej det var bare fordi der var nogle andre der troede at han var en haj. 
I: var der nogle andre der troede at han var en haj? 
Begge: ja. 
B48 – 4,4: og så troede nogle at han var en haj. 
 
 
66. 
 
Film 4 
 
B48 - 4,4: hvor vidste du det fra? 
B47 - 4,0: så var det han stod op og ville ind ad døren men det kunne han ikke. 
I: hvem var det? 
B48 - 4,4: det var manden og han havde en badering på og så og så kunne han ikke mere 
og så troede han at det var en haj og så gjorde han sådan åh åh åh.  
I: så troede han at det var en haj? Du siger det var en haj eller hvordan var det? 
B48 - 4,4: nej han troede bare at det var en haj 
I: han troede bare at det var en haj? 
B48 - 4,4: ja og så løb han sådan her åh åh åh. 
 
  
 
67. 
 
Film 2 
 
B49 – 4,5: der var ikke mennesker. 
B50 – 4,0: nej ikke mennesker, kun dyr. 
I: var der slet ikke nogle mennesker med i filmen? Så I kan ikke fortælle mig hvad nogle 
mennesker gjorde i filmen? 
Begge: næ. 
I: hvad skete der mere? 
B49 – 4,5: at så og så vidste de ikke, så vidst de så troede de at det var en haj så var det 
ikke så kom han op ad vandet så var det ikke en haj. 
I: hvad var det så? 
B49 – 4,5: en bjørn. 
I: og dem der så hajen, hvad gjorde de? 
B49 – 4,5: løb. 
I: hvorfor gjorde de det? 
B49 – 4,5: fordi de vidste ikke det ikke var en haj. 
 
 
68. 
 
Film 4 
 
B50 - 4,0: fårene hoppede i vandet. 
I: er det rigtigt? 
B50 - 4,0: ja det gjorde de. 
B49 - 4,5: de var i vandet og manden sad i vandet og blev helt plaske våd og bange. 
B50 - 4,0: og så vidste, vidste vidste han ikke at det var noget som stikked op ad vandet og 
så løb han og så kunne han ikke, ikke engang komme komme ind ad døren. 
I: så kunne han ikke komme ind ad døren? Hvorfor blev han bange? 
B50 - 4,0: for at han fordi at for at der kom sådan stor op ad vandet så blev han helt bange. 
B49 - 4,5: så vidste han ikke at det var fårene. 
B50 - 4,0: alle fårene var dernede han sad lige og læste i avis.. nede i vandet. 
 
 
 
 
 
   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
 
 
 
